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1.1 Die Bedeutung von Maßnahmen zur individuellen Förderung in der 
Dualen Berufsausbildung 
Nach dem § 1 Abs. 3 des Berufsbildungsgesetzes vom 23. März 2005 ist ein Ziel der Dualen 
Berufsausbildung den Auszubildenden in einem geordneten Ausbildungsgang, die für die 
Ausübung einer qualifizierten beruflichen Tätigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt 
notwendigen Fertigkeiten, Kennnisse und Fähigkeiten (berufliche Handlungsfähigkeit) zu 
vermitteln. Hierzu bedarf es an beiden Lernorten, der Berufsschule und dem Ausbildungsbe-
trieb, die Bereitstellung von Lernangeboten, die den Lernenden eine aktive Auseinanderset-
zung mit den Lerninhalten ermöglichen (Dubs, 1995, S. 890). Dies erfordert die Berücksichti-
gung des bei den Lernenden vorhandenen Wissens und Könnens bei der Gestaltung von Ler-
numgebungen in der Berufsschule und im Ausbildungsbetrieb. Erfolgen kann dies durch die 
Umsetzung von Maßnahmen zur individuellen Förderung, sodass den Maßnahmen für die 
Gestaltung von Lernumgebungen in der Dualen Berufsausbildung eine bedeutende Rolle zu-
kommt. Die Wirkung von Maßnahmen zur individuellen Förderung ist abhängig von den 
beim Lernenden ablaufenden Mediationsprozessen. Dieses ist zum einen die Wahrnehmung 
und Interpretation der Maßnahmen sowie den an die Auszubildenden gestellten Erwartungen. 
Zum anderen die daraus resultierenden Lern- und Denkprozesse, Motivationen und Emotio-
nen (Helmke 2015). Ein Spezifikum der Dualen Berufsausbildung ist, dass die Auszubilden-
den in zwei miteinander in Verbindung stehenden Tätigkeitsfeldern, Lernen und Arbeiten, 
agieren. So kann eine Ausbildungssituation primär zur Veränderung der Umwelt (als Arbeits-
situation) oder der eigenen Person (als Lernsituation) wahrgenommen und interpretiert wer-
den. Ausschlaggebend hierfür ist die Nutzenerwartung des Lernenden (Kell, 1989, S. 16). 
Unter Zugrundelegung dieser Zusammenhänge ist anzunehmen, dass inwieweit eine Auszu-
bildende, ein Auszubildender einer angebotenen Maßnahme zur individuellen Förderung ei-
nen Nutzen zuweisen, eine entscheidende Determinante für die Wahrnehmungs- und Interpre-
tationsprozesse darstellt. Inwieweit ein Lernender für sich einen Nutzen erkennt, wird wiede-
rum neben personenbezogenen Merkmalen von den situationalen Bedingungen und den auf 
den Lernenden wirkenden Anforderungen und Reizen des Ausbildungskontextes beeinflusst 
(Bronfenbrenner, Lüscher & Cranach, 1981; Kell, 1989). Dieser zeichnet sich dadurch aus, 
dass die Ausbildung in zwei verbundenen, jedoch örtlich getrennten Orten stattfindet. Diese 
unterscheiden sich im Hinblick auf ihre situationalen Bedingungen und die an die Auszubil-
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denden gestellten Anforderungen, zum Teil stark voneinander. Es ist daher anzunehmen, dass 
die Nutzenerwartung von Maßnahmen zur individuellen Förderung an einem Lernort auch 
stark durch die jeweiligen situationalen Ausbildungsbedingungen, Anforderungen und Reize 
des anderen Lernorts beeinflusst wird. Die dargestellten Zusammenhänge rücken die Sicht der 
Lernenden bezüglich der Umsetzung von Maßnahmen zur individuellen Förderung ins Zent-
rum.  
1.2 Zielsetzung der Arbeit 
In diesem Dissertationsvorhaben soll ein Beitrag dazu geleistet werden, die Sicht von Auszu-
bildenden auf in der berufsschulischen und betrieblichen Praxis umgesetzte Maßnahmen zur 
individuellen Förderung näher zu beleuchten. In einem ersten Schritt soll zunächst untersucht 
werden, inwieweit und in welcher Form Maßnahmen zur individuellen Förderung in der Dua-
len Berufsausbildung angeboten werden. Darauf basierend ist zu klären, inwieweit diese 
Maßnahmen von den Auszubildenden entsprechend wahrgenommen und unter welchen Be-
dingungen die Umsetzung der Maßnahmen zur individuellen Förderung von den Auszubil-
denden als für ihr Lernen notwendig bzw. nützlich interpretiert wird. Individuelle Förderung 
kann in verschiedenen Handlungsfeldern umgesetzt werden, der Kompetenzdiagnostik, der 
Curriculumarbeit, und bei der Gestaltung von Lernumgebungen (Zoyke, 2012). Die vorlie-
gende Arbeit konzentriert sich auf Maßnahmen zur individuellen Förderung bei der Gestal-
tung von Lernumgebungen. Neben Berufsschullehrerinnen und -lehrern sowie Ausbildungs-
leitern und -leiterinnen erfolgt die Untersuchung bei Auszubildenden im Beruf der Fachkraft 
für Lagerlogistik. Somit stehen in dieser Arbeit Auszubildende im Fokus, die eine Ausbildung 
in einem Beruf aufgenommen haben, der sich häufig durch vergleichsweise einfache betrieb-
liche Tätigkeitsfelder, ein relativ geringes kognitives Anforderungsprofil auszeichnet und als 
gesellschaftlich wenig prestigeträchtig gilt. Ausgehend davon, dass den Schülerinnen und 
Schülern des Ausbildungsberufs oft eher geringe kognitive Fähigkeiten zugeschrieben wer-
den, liegt ein Hauptaugenmerk dieser Arbeit weiterhin auf Maßnahmen zur individuellen För-





In dieser Arbeit wird auf die Beantwortung folgender Forschungsfragen gezielt:  
 
1. Welche Maßnahmen zur individuellen Förderung werden bei der Gestaltung von Ler-
numgebungen in der berufsschulischen und betrieblichen Ausbildungspraxis umge-
setzt? 
 
2. Welche Maßnahmen zur individuellen Förderung bei der Gestaltung von Lernumge-
bungen in der berufsschulischen und betrieblichen Ausbildungspraxis werden von den 
Auszubildenden zur Fachkraft für Lagerlogistik als nützlich für ihren Ausbildungser-
folg wahrgenommen? 
 
3. Welche personen- und umweltbezogenen Faktoren werden von den Auszubildenden 
zur Fachkraft für Lagerlogistik als hemmend bzw. fördernd für die Umsetzung von 
Maßnahmen zur individuellen Förderung bei der Gestaltung von Lernumgebungen 
wahrgenommen? 
 
4. Lassen sich Zusammenhänge zwischen ausgewählten personenbezogenen Merkmalen 
und der Nützlichkeitswahrnehmung der befragten Auszubildenden zu Maßnahmen zur 
individuellen Förderung bei der Gestaltung von Lernumgebungen feststellen?  
 
1.3 Aufbau der Arbeit 
Im ersten Kapitel werden die Problemstellung, die Ziele und der Aufbau der Arbeit sowie das 
methodische Vorgehen vorgestellt. Für die weitere Bearbeitung der oben genannten for-
schungsleitenden Fragestellungen werden in Kapitel zwei die theoretischen Grundlagen dar-
gestellt. Der Problembereich um individuelle Förderung wurde in vergangenen Diskursen 
unter verschiedenen Begriffen und Schwerpunktsetzungen geführt. Daher wird der Begriff 
individuelle Förderung für dessen Präzisierung in einem ersten Schritt von nahen und ver-
wandten Begrifflichkeiten abgegrenzt. Berücksichtigt werden solche, die eine große Nähe zu 
Merkmalen und Intentionen von individueller Förderung aufweisen und/ oder sich als Teilas-
pekt in das dieser Arbeit zugrundeliegende Verständnis von individueller Förderung integrie-
ren lassen. So werden die Begriffe Heterogenität, Individualisierung, Differenzierung und 
Adaptivität in der Betrachtung berücksichtigt. Im zweiten Schritt werden zentrale Merkmale 
von individueller Förderung aufgezeigt und diese um Spezifika der Dualen Berufsausbildung 
ergänzt. Die weiteren theoretischen Überlegungen beziehen sich schwerpunktmäßig auf die 
Darstellung von Maßnahmen zur individuellen Förderung bei der Gestaltung von Lernumge-
bungen. Hierbei wird insbesondere auf Ansätze zur inneren Differenzierung zurückgegriffen. 
Innere Differenzierung umfasst Maßnahmen, die dazu dienen, individuelle Förderung bei der 
 4 
 
Gestaltung von Lernumgebungen umzusetzen. Hierbei werden ausgewählte Konzepte für den 
(berufs-)schulischen und betrieblichen Teil der Ausbildung dargestellt. Da es sich bei der 
Frage um den Nutzen von individueller Förderung in der Berufsausbildung um ein Thema 
handelt, das bereits in vergangenen Dekaden intensiv diskutiert wurde, wird sich der obigen 
Fragestellung anschließend aus einer historischen Perspektive genähert. Hierbei wird es im 
Rahmen einer vergleichenden Analyse der vergangenen und aktuellen Diskurse zunächst da-
rum gehen, (Dis-) Kontinuitäten in diesen aufzuzeigen und diese kritisch zu beleuchten. Hier-
bei liegt der Fokus auf den von den jeweiligen Autorinnen und Autoren erwarteten Nutzen, 
der Zielsetzung der Maßnahmen und den reflektierten Bedingungsfaktoren. Im letzten Teil 
dieses Kapitels werden personelle und umweltbezogene Faktoren aufgezeigt, die die Wahr-
nehmung der aufgezeigten Maßnahmen zur individuellen Förderung beeinflussen (können).  
Im dritten Kapitel wird ein Überblick über empirische Befunde aus der Perspektive von Aus-
zubildenden auf Maßnahmen zur individuellen Förderung sowie die diese beeinflussenden 
personellen und kontextbezogenen Faktoren auf verschiedenen strukturellen Ebenen gegeben. 
Zunächst werden ausgewählte Studien dargestellt. Im Anschluss werden die Ergebnisse zu-
sammengefasst und im Rahmen einer kritischen Würdigung Forschungslücken aufgezeigt.  
Die empirischen Untersuchungen der vorliegenden Arbeit sind Gegenstand des vierten Kapi-
tels. Die Erläuterung des Untersuchungsdesigns der Untersuchungen erfolgt im ersten Teil. 
Darauf folgt die Darstellung der Ergebnisse beider Untersuchungen. In der ersten Untersu-
chung wurden Lehrpersonen sowie Ausbildungsleiter und Ausbildungsleiterinnen dazu be-
fragt, inwieweit und mit welcher Schwerpunktsetzung Maßnahmen zur individuellen Förde-
rung in der berufsschulischen und betrieblichen Praxis umgesetzt werden. Anschließend wer-
den die Ergebnisse der zweiten Untersuchung dargestellt. Im Fokus steht hierbei die Frage 
nach der Sicht der Auszubildenden zu in der Praxis umgesetzten Maßnahmen zur individuel-
len Förderung bei der Gestaltung von Lernumgebungen.  
Im abschließenden, fünften Kapitel werden die empirischen Befunde zusammengefasst und 
diskutiert. Darüber hinaus werden Implikationen für die Berufsbildungspraxis und die Be-
rufsbildungsforschung problematisiert sowie Limitationen der Untersuchung reflektiert.   
 
1.4 Methodisches Vorgehen 
Im Folgenden wird das methodische Vorgehen der Untersuchungen dieser Arbeit vorgestellt. 
In einem ersten Schritt ging es darum, zu klären, welche Maßnahmen zur individuellen Förde-
rung in der berufsschulischen und betrieblichen Ausbildungspraxis umgesetzt werden. In der 
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zweiten Untersuchung wurde anschließend die Sicht der Auszubildenden auf die angebotenen 
Maßnahmen erhoben. In der ersten Untersuchung wurden Berufsschullehrkräfte sowie Aus-
bildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter zur Umsetzung von Maßnahmen zur individuellen 
Förderung befragt. Die Fragebögen IF-Lehrer und IF-Betrieb setzen sich jeweils aus einem 
standardisierten und offenen Antwortformat zusammen. Dies ermöglichte die Berücksichti-
gung von einzelnen Maßnahmen, außerhalb eines konkreten Anwendungskontextes. So ist 
beispielsweise in einem rein standardisierten Format die Intention einer Gruppierungsent-
scheidung nur unzureichend feststellbar. Die Befragung der Lehrpersonen erfolgte in schriftli-
cher Form. Dies ermöglichte die Sicherstellung einer vergleichsweise hohen Anonymität für 
die Probandinnen und Probanden und die Reduzierung der Gefahr eines sozial erwünschten 
Antwortverhaltens. Für die gewonnenen Daten im standardisierten Teil wurden mit dem 
Softwareprogramm Excel die Häufigkeiten und die Mittelwerte berechnet. Für die Prüfung 
der Zusammenhänge zwischen den persönlichen Angaben und den Angaben zu den Maßnah-
men zur individuellen Förderung wurden Korrelationsanalysen durchgeführt und die Mittel-
werte verglichen. Die Analyse des offenen Teils erfolgte durch ein Herausfiltern der Maß-
nahmen aus den Aussagen der Probandinnen und Probanden. Kategorisiert wurden die Maß-
nahmen anhand des im theoretischen Teil erarbeiteten Rasters zu Maßnahmen zur individuel-
len Förderung in der Dualen Berufsausbildung. Die Datenerhebung begann zum Ende des 
Jahres 2015 und erstreckte sich über drei Monate. Befragt wurden Lehrpersonen, Ausbil-
dungsleiter und Ausbildungsleiterinnen. Die Befragung der Lehrpersonen fand an zwei städti-
schen und zwei ländlichen kaufmännischen Berufsschulen statt. Für den betrieblichen Teil der 
Ausbildung wurden 125 Betriebe im Neckar-Odenwald-Kreis angeschrieben, die im kauf-
männischen Bereich ausbilden. So konnte weitestgehend sichergestellt werden, dass es sich 
bei den identifizierten Maßnahmen nicht um schul- oder betriebsspezifische, berufsspezifi-
sche und/oder ortsspezifische Maßnahmen handelt. Die Teilnahme an der Untersuchung war 
freiwillig. Es beteiligten sich 60 Lehrpersonen und 31 Ausbildungsleiter und -leiterinnen. Die 
Befragung der Auszubildenden erfolgte an einer, der in der ersten Untersuchung einbezoge-
nen, Berufsschulen mittels leitfragengestützter Interviews. Die Auswertung wurde inhaltsana-
lytisch zusammenfassend nach Mayring (2015) mit Hilfe des Programms MAXqda durchge-
führt.  Im Rahmen der Interviews konnte, im Vergleich zu einer schriftlichen Befragung, bes-
ser sichergestellt werden, dass die Fragen von den Auszubildenden mit der entsprechenden 
Sorgfalt beantwortet wurden. Zudem konnten die Lernenden bei ggf. auftretenden Verständ-
nisschwierigkeiten unmittelbar Unterstützung erhalten. Es erklärten sich alle Auszubildenden 
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einer Berufsschulklasse (N=18) dazu bereit, an der Untersuchung teilzunehmen. Die Auszu-
bildenden wurden zum Erhebungszeitraum von der Autorin dieser Arbeit unterrichtet. Dies 
wirkte sich positiv auf die Teilnahmebereitschaft und den Redefluss der Auszubildenden aus. 
Weiter konnte durch die „Nähe“ des Interviewers zu den Probandinnen und Probanden keine 
verfälschenden Wirkungen auf das Antwortverhalten der Auszubildenden festgestellt werden. 
Die Befragung fand an regulären Berufsschultagen in Räumen der Berufsschule zu zwei Er-
hebungszeiträumen statt. Hierdurch konnte der zusätzliche zeitliche Aufwand für die Auszu-
bildenden minimiert werden. Im ersten Erhebungszeitraum erfolgte die Befragung zu den 
personenbezogenen Faktoren und den Maßnahmen in der Berufsschule. Die Befragung zum 
betrieblichen Teil der Ausbildung wurde zwei Wochen danach durchgeführt. Hierdurch konn-
te weitestgehend sichergestellt werden, dass die Auszubildenden die betrieblichen und berufs-
schulischen Maßnahmen getrennt voneinander betrachten1.  
                                                 
1 Die Prüfung der Interrater-Reliabilität für die Untersuchungen ist nicht erfolgt, weil hierzu keine entsprechen-
den Ressourcen zur Verfügung standen.  
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2 Theoretische Grundlagen von Individueller Förderung 
2.1 Das Konzept individuelle Förderung in der Dualen Berufsausbildung 
Im ersten Teil dieses Kapitels geht es darum, das Konzept der individuellen Förderung in der 
Dualen Berufsausbildung für das vorliegende Erkenntnisinteresse zu konkretisieren. Dem 
Begriff individuelle Förderung lassen sich zahlreiche Begrifflichkeiten zuordnen. In die fol-
gende Betrachtung werden die Begriffe individuelle Förderung, Heterogenität, Differenzie-
rung, Individualisierung und Adaptivität einbezogen. Die Auswahl der Begriffe begründet 
sich auf deren Bedeutungszuweisung für individuelle Förderung in vergangenen Diskursen 
sowie der aktuellen Debatte. Gezielt wird auf die Darstellung von Zusammenhängen bzw. 
Unterschieden zum Begriff individuelle Förderung und nicht auf eine detaillierte Betrachtung 
der einzelnen Begriffe sowie deren Ausprägungen2. Danach wird das Konzept individuelle 
Förderung um Charakteristika der Dualen Berufsausbildung ergänzt, konkretisiert und Maß-
nahmen zur Umsetzung von individueller Förderung bei der Gestaltung von Lernumgebungen 
aufgezeigt.  
Aufgrund der langen Tradition der Debatte, sowie der aktuellen Relevanz des Problembe-
reichs, wird individuelle Förderung in einem nächsten Schritt aus einer historischen Perspek-
tive betrachtet. Hierbei soll es darum gehen, aufzudecken, in welcher Form und Schwerpunkt-
setzung, sich in vergangenen Dekaden Bezüge zu der dargestellten Problemstellung finden 
lassen. In den folgenden Ausführungen werden gesellschaftliche Hintergründe von Zeitab-
schnitten skizziert, die maßgeblich dazu beigetragen haben, dass dem Problembereich indivi-
duelle Förderung vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt wurde. Weiter werden zu den jeweili-
gen Zeitabschnitten die vorherrschenden Leitideen aufgezeigt und deren Relevanz für aktuelle 
Überlegungen und Konzeptionen zu individueller Förderung thematisiert. Berücksichtigung 
finden insbesondere solche Debatten, die eine Nähe zur beruflichen Bildung aufweisen.  
2.1.1 Abgrenzung des Begriffs individuelle Förderung zu ausgewählten Be-
griffen  
Eine allgemeine Fassung des Begriffs Individuelle Förderung formuliert Kunze (2012). 
„Unter individueller Förderung werden alle Handlungen von Lehrerinnen und Lehrern und 
von Schülerinnen und Schülern verstanden, die mit der Intention erfolgen, bzw. die Wirkung 
                                                 
2 Eine umfassende Beschreibung und Abgrenzung von dargestellten und weiteren Begriffen finden sich in Bohl, 
Batzel, and Richey (2012) und Lipowsky und Lotz (2015).  
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haben, das Lernen des einzelnen Schülers unter Berücksichtigung seiner spezifischen Lernvo-
raussetzungen, -bedürfnisse, -wege, -ziele und -möglichkeiten zu unterstützen“ (Kunze, 2012, 
S. 19). Weiter geht nach Kunze mit dem Begriff „Individuelle Förderung“ ein Perspektiven-
wechsel einher. Es wird nicht mehr vom Lernenden, sondern vom Lehrenden aus gedacht. 
Förderung bedarf einen Förderbedarf, welcher in dem Ausbau von Stärken und der Überwin-
dung von Lernschwierigkeiten liegen kann. Individuelle Förderung kann, muss jedoch nicht, 
im Unterricht oder gar im schulischen Rahmen erfolgen und ist nicht auf eine einzelne Person 
oder Personengruppe beschränkt.  
Ein häufig gebrauchtes Schlagwort im Zusammenhang mit individueller Förderung ist Hete-
rogenität. Hierunter fallen „soziale, kulturelle, geschlechts-, alters-, interessen- und leis-
tungsbezogene Unterschiede in einer Lerngruppe“ (Palowski, Boller & Müller, 2014, S. 24). 
Definiert wird diese häufig „als Streuung um eine fiktive Norm bzw. als Differenz zu dieser 
und ist damit immer kontextbezogen“ (ebd., S. 24). Das Konzept der individuellen Förderung 
wird häufig als Ansatz für den Umgang mit der mannigfaltigen Heterogenität der Lernenden 
gesehen, bzw. Heterogenität als Begründung für die Notwendigkeit von individueller Förde-
rung angeführt.  
Wie in der folgenden historischen Betrachtung noch gezeigt wird, wird bzw. wurde dem Kon-
zept der (inneren) Differenzierung für die Realisierung des Anspruchs nach individueller 
Förderung, insbesondere im Zusammenhang mit der Gestaltung von Lernumgebungen, ein 
zentraler Stellenwert zugedacht. Differenzierung wird in der Literatur unterschiedlich gefasst. 
Als ein „grundlegendes Verständnis von Unterricht“ (Bräu, 2008, S. 23), die unterschiedli-
chen didaktischen Maßnahmen, durch die dieses umgesetzt werden kann, oder die „Einteilung 
bzw. Zugehörigkeit von Lernenden zu Lerngruppen nach bestimmten Kriterien“ (Bönsch, 
1995, S. 21). Differenzierung ist darüber hinaus nicht auf die unterrichtliche Ebene be-
schränkt, sondern findet auch auf den Ebenen Schule und Schulsystem Anwendung (Schittko, 
1984; Winkeler, 1975). In der einschlägigen Literatur werden grundsätzlich zwei Differenzie-
rungsformen unterschieden, die innere und die äußere Differenzierung. Unter innerer Diffe-
renzierung sind „alle jene Differenzierungsformen, die innerhalb einer gemeinsam unterrich-
teten Klasse oder Lerngruppe vorgenommen werden, im Unterschied zu allen Formen sog. 
äußerer Differenzierung, in der Schülerpopulationen nach irgendwelchen Gliederungs- und 
Auswahlkriterien – z. B. den Gesichtspunkten unterschiedlicher Leistungsniveaus oder unter-
schiedlicher Interessen – in Gruppen aufgeteilt werden, die räumlich getrennt und von ver-
schiedenen Personen bzw. zu verschiedenen Zeiten unterrichtet werden“ (Klafki & Stöcker, 
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1976, S. 497) zu fassen. Bei der (inneren) Differenzierung handelt es sich zudem um eine 
besondere Form der Individualisierung. Es ist ein moderates Individualisierungskonzept, wel-
ches an dem Prinzip der heterogenen Klassenzusammensetzung festhält, auf eine Homogeni-
sierung der Klasse verzichtet und sowohl vom Frontalunterricht als auch dem individualisier-
ten Einzelunterricht abzugrenzen ist (Arnold, 1991). Hierbei schließen sich innere und äußere 
Differenzierung nicht aus. So sind sowohl Übergangs- als auch Verknüpfungsformen denk-
bar. Im Rahmen jeder Form von äußerer Differenzierung ist somit auch innere Differenzie-
rung realisierbar (Klafki & Stöcker, 1976).  
Das Individualisierungskonzept impliziert im schulischen Kontext die institutionelle Mög-
lichkeit, verschiedene Bildungsgänge einzuschlagen oder Wahlangebote wahrzunehmen und 
die didaktische Maxime, einen auf den Einzelnen zugeschnittenen Unterricht anzubieten. Die-
ses Lernen kann im Grad der Selbständigkeit variieren, sodass individualisiertes Lernen nicht 
unbedingt mit selbständigem Lernen gleichgesetzt werden kann. Der Begriff der Differenzie-
rung zielt im Gegensatz zur Individualisierung nicht zwangsläufig auf das Individuum in sei-
nen jeweiligen Voraussetzungen und Interessen, sondern bezieht sich auf eine merkmalsbezo-
gene Gruppierung in der Lerngruppe. Mit Maßnahmen zur Differenzierung erhöht sich zwar 
die Wahrscheinlichkeit, die jeweils individuellen Voraussetzungen zu ´treffen´, sie werden 
jedoch nicht individuell erfasst und es erfolgt nicht zwangsläufig ein darauf abgestimmtes 
individuelles Lernangebot (Bohl et al., 2012). Daneben wird Individualisierung auch als Ziel 
für einen differenzierten Unterricht begriffen. Demzufolge ließen sich Differenzierungsmaß-
nahmen neben Kriterien wie Selbständigkeit, kooperativem Lernen und den Mitbestim-
mungsmöglichkeiten der Schülerinnen und Schüler danach bewerten, inwieweit diese Indivi-
dualisierung ermöglichen (Schittko, 1984).  
Ein häufig gebrauchter Begriff ist auch der der Adaptivität. Dabei wird dieser i. d. R. in 
zweifacher Weise gebraucht. In einer weiten Fassung wird darunter „die grundlegende päda-
gogische Idee, die Inhalte und Methoden des Unterrichts müssten in differenzierter Weise an 
die jeweils individuellen und sehr unterschiedlichen Lernvoraussetzungen angepasst werden“ 
(Wember, 2001, S. 161) verstanden. Darüber hinaus wird dieser auch als  „Sammelname für 
Strategien und Verfahren der Differenzierung und Individualisierung von Unterricht, die von 
einzelnen methodischen Ansätzen und unterrichtlichen Bausteinen bis hin zu komplexen und 
umfassenden Programmen der Gestaltung ganzer schulischer Lernumwelten reichen“ (ebd., 
S. 161) verwendet. So umfasst das Konzept der Adaptivität wie Individuelle Förderung auch 
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Maßnahmen zur Individualisierung und Differenzierung. Zudem zielt es ebenso darauf, die 
individuellen Fähigkeiten und Fertigkeiten zu berücksichtigen.  
Unter Zugrundelegung der obigen Ausführungen lässt sich folgendes resümierend festhalten: 
Die dargestellten Begriffe, wie auch individuelle Förderung selbst, zielen auf einen angemes-
senen Umgang mit der Heterogenität der Lernenden. Weiter ist den Begriffen gemein, dass 
sie zum einen als ein Leitprinzip für die Gestaltung von Lernumgebungen beschrieben wer-
den, und zum anderen Maßnahmen umfassen, die auf den Umgang mit Heterogenität zielen. 
Bei Konzepten zur Umsetzung von Adaptivität und individueller Förderung wird auf Maß-
nahmen zur Differenzierung und Individualisierung zurückgegriffen. Dies gilt vor allem bei 
der Gestaltung von Lernumgebungen.  
2.1.2 Begriffsdefinition von individueller Förderung in der Dualen Berufs-
ausbildung 
Zoyke (2012) erweitert bzw. konkretisiert den Ansatz von Kunze (2012) für den beruflichen 
Bereich. Das Konzept der Handlungskompetenz wird als Zieldimension für individuelle För-
derung berücksichtigt und auf die Ganzheitlichkeit sowie den Subjektbezug des Ansatzes 
verwiesen. Der Kompetenzerwerb kann, muss jedoch nicht unbedingt, eine Folge von indivi-
dueller Förderung sein. Demnach geht es neben einer beruflichen Qualifizierung, verstanden 
als den Erwerb von in der Arbeitswelt verwertbarem Wissen, auch um die Bestrebung einer 
Persönlichkeitsbildung bzw. -entwicklung, welche auf eine ganzheitliche Handlungsfähigkeit 
des Subjekts auszurichten ist. Kompetenzentwicklung wird hierbei als lebenslanger Prozess 
verstanden, der darauf auszurichten ist, die Lernenden auf eine lebenslange Kompetenzent-
wicklung vorzubereiten (Zoyke, 2012, S. 39f).  
Ein wesentliches Charakteristikum der Dualen Berufsausbildung ist die Verbindung der Tä-
tigkeitsfelder des Individuums, Lernen und Arbeiten. Denn aus berufspädagogischer Sicht ist 
die Beziehung von Lernen und Arbeit „als Tätigkeiten bzw. Handlungen zentrale Dimensio-
nen der komplexen individuellen Entwicklung“ (Kell, 1989, S. 14). Den Tätigkeitsfeldern 
Lernen und Arbeiten ist gemein, dass diese grundsätzlich bewusst und zielgerichtet sind. Ab-
weichungen ergeben sich aus der jeweiligen Situation. Eine Situation wird vom Individuum 
„als Lernsituation wahrgenommen und definiert, wenn es diese bewusst und zielgerichtet do-
minant zur Veränderung der eigenen Person zu nutzen beabsichtigt“ und als „Arbeitssituation 
(…) wenn es diese dominant zur Veränderung seiner Umwelt zu nutzen beabsichtigt“ (ebd., 
S. 16). Überschneidungen von Lern- und Arbeitssituation sind nicht ausgeschlossen. Für die 
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Definition einer Situation sind die strukturellen Bedingungen auf Seiten des Individuums und 
der Umwelt wesentlich (ebd.). Demzufolge stellt die Situationsbewertung durch den Lernen-
den für individuelle Förderung in der Dualen Berufsausbildung einen wesentlichen Faktor 
dar. So ist eine Lern- bzw. Arbeitssituation in der Dualen Berufsausbildung dann als Fördersi-
tuation / individuelle Förderung zu charakterisieren, wenn über die beschriebenen Charakte-
ristika hinaus die Situation vom Lernenden als Lernsituation wahrgenommen wird. So wird 
der Annahme, dass individuelle Förderung einen Perspektivenwechsel zugunsten der För-
dernden impliziert, nicht gefolgt. Vielmehr umfassen Handlungen zum einen die Berücksich-
tigung der individuellen Fähigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse von Seiten der Fördernden 
und zum anderen die Wahrnehmung dieser Handlungen bzw. der jeweiligen Situationen als 
Förderung auf der Rezipientenseite.  
Auf der Grundlage der obigen Ausführungen wird das dieser Arbeit zugrundeliegende Kon-
zept von Individueller Förderung in der Dualen Berufsausbildung verstanden als ein Leitprin-
zip für die berufliche Bildung, damit auch für die Gestaltung von Lernumgebungen. Es zielt 
auf die Unterstützung der Entwicklung einer ganzheitlichen Handlungsfähigkeit. Umgesetzt 
werden kann dieses an beiden Lernorten. Die Umsetzung erfolgt mit Maßnahmen, die die 
spezifischen Lernvoraussetzungen, -bedürfnisse, -wege, -ziele und -möglichkeiten der einzel-
nen Lernenden berücksichtigen. Darüber hinaus bedarf individuelle Förderung einer entspre-
chenden Situationswahrnehmung des Auszubilden, da dieser, wie in Kapitel 2.3 noch vertie-
fend behandelt wird, für individuelle Förderung in der Dualen Berufsausbildung eine wichtige 
Bedeutung zukommt.  
2.1.3 Die Umsetzung von individueller Förderung in der Dualen Berufs-
ausbildung  
Aus der Perspektive der Lehrenden kann individuelle Förderung in drei Handlungsfeldern 
umgesetzt werden: in der Kompetenzdiagnostik, der Curriculumarbeit und bei der Gestaltung 
von Lernumgebungen (Zoyke, 2012). Die Kompetenzdiagnostik beinhaltet die Erfassung der 
Lernvoraussetzungen, die Erfassung der Bedingungen der Kompetenzentwicklung der Ler-
nenden sowie die Analyse des Prozesses und des Ergebnisses der Kompetenzentwicklung. Bei 
der Curriculumarbeit geht es um die Auswahl, Sequenzierung und inhaltliche Schwerpunkt-
setzung der Lerninhalte für die Lernenden.  Im Handlungsfeld „Gestaltung von Lernumge-
bungen“ geht es darum die Lernumgebungen mit Hilfe von didaktischen Maßnahmen so zu 
gestalten, dass die Lernvoraussetzungen, Fähigkeiten, Interessen, Neigungen, Einstellungen 
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und Haltungen der Lernenden einer Gruppe bzw. von einzelnen Lernenden berücksichtigt 
werden. Zwischen den Handlungsfeldern bestehen Überschneidungen, sodass sich Entschei-
dungen in einem Handlungsfeld auf ein oder mehrere Handlungsfelder auswirken. So beein-
flussen beispielsweise curriculare Vorgaben die Gestaltung von Lernumgebungen (ebd., S. 
152ff). In der vorliegenden Arbeit werden Maßnahmen betrachtet, die bei der Gestaltung von 
Lernumgebungen umgesetzt werden können. Hierbei stehen die fähigkeitsbezogenen Leistun-
gen d. h. „das Verhalten oder Verhaltensprodukt, das einer Bewertung anhand eines Gü-
temaßstabes unterzogen wurde“ (Pekrun et al. 1996, S. 3) im Fokus. Für den (berufs-) schuli-
schen Bereich liegen zur Umsetzung individueller Förderung bei der Gestaltung von Lernum-
gebungen zahlreiche Konzepte vor. Die betriebliche Seite wurde hingegen weit weniger be-
rücksichtigt. Da die Ausbildung in der Berufsschule und dem Ausbildungsbetrieb auf unter-
schiedliche Art und Weise erfolgt, können die für den schulischen Kontext entwickelten An-
sätze nur bedingt auf den betrieblichen Kontext übertragen werden. So orientieren sich die 
Ausführungen zum Ausbildungsbetrieb zwar an der Systematisierung der Berufsschule, wer-
den jedoch gesondert thematisiert.  
Konzepte, wie Lernumgebungen zur individuellen Förderung in der (Berufs-)schule gestaltet 
werden können, wurden insbesondere in den siebziger Jahren unter dem Schlagwort (Binnen-) 
differenzierung veröffentlicht. Die vorliegenden Ansätze ähneln sich im Hinblick auf die ver-
schiedenen Differenzierungsaspekte, unterscheiden sich jedoch z. T. maßgeblich in ihrer be-
grifflichen Verwendung, ihrem Tiefgang, Fokus und Umfang3. Dieser Arbeit wird der Ansatz 
von Arnold (1991) zugrunde gelegt. Dieser berücksichtigt mit seiner Schwerpunktsetzung der 
inneren Differenzierung in der Berufsschule zielgruppenspezifische Besonderheiten wie den 
beruflichen Anwendungsbezug, ohne den Fokus auf einen spezifischen Fachbereich zu legen. 
Zudem trägt dieser mit dem Grundgedanken eines „moderaten“ Individualisierungskonzeptes, 
der Annahme Rechnung, dass ein auf jeden einzelnen Lernenden abgestimmtes Konzept in 
der berufsschulischen Ausbildungspraxis nicht umsetzbar ist.  
Arnold (1991) unterscheidet in seinem Ansatz zwei Differenzierungstiefen, die curriculare 
und die Prozessdifferenzierung. Grundsätzlich ist die curriculare Differenzierung der Prozess-
differenzierung vorzuschalten. So stellt die Lehrperson zunächst Überlegungen zu der Diffe-
                                                 
3 Während beispielsweise einige Autorinnen und Autoren darauf zielen, einen vollständigen Überblick über die 
verschiedenen Differenzierungsformen zu geben (vgl. beispielsweise Bönsch (1995); Morawietz (1980); Schitt-
ko (1984); Scholz (2010); Winkeler (1975); (1979)) fokussieren sich andere wie z. B. Arnold (1991), Eginhard 
(1982) und Klafki und Stöcker (1976) insbesondere auf die Gestaltung des Unterrichts bzw. innere Differenzier-
ung. Darüber hinaus finden sich verschiedene Modellvorstellungen wie beispielsweise das zielerreichende Ler-
nen (Bloom (1973); Carroll (1973)) oder für eine spezifische Zielgruppe bzw. Fachbereich entwickelte Ansätze 
(Arnold (1991), Krippner (1976), Mittelberg (1973), Zoyke (2012)). 
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renzierung im Hinblick auf das Leistungsniveau und den Berufs- und Anwendungsbezug sei-
ner Schülerinnen und Schüler an. Darauf basierend entscheidet die Lehrperson über metho-
disch-didaktische Konzepte zur Realisierung von Differenzierung in den Unterrichtsphasen. 
Durch dieses Vorgehen wird eine variantenreiche Prozessdifferenzierung bereits angelegt. 
Denn die Lehrperson kann nicht an allen Stellen gleichzeitig sein, was den Einsatz von zu-
nehmend schüleraktiven Methoden notwendig macht. So umfasst die Prozessdifferenzierung 
eine Variation verschiedener Methoden, Sozialformen und Medien. Dabei können grundsätz-
lich alle bekannten Sozialformen, Methoden und Medien zur Differenzierung eingesetzt wer-
den. Die konkrete Ausgestaltung unterliegt der didaktisch-methodischen Kompetenz und der 
Phantasie der Lehrperson. Umgesetzt werden können die Maßnahmen in allen Phasen des 
Unterrichts (Arnold, 1991, S. 39ff).  
Analog zur Berufsschule bedingen im Ausbildungsbetrieb die thematisch-intentionalen Maß-
nahmen zur individuellen Förderung die prozessualen Maßnahmen. Da sich jedoch die ge-
stellten Aufgaben und Probleme in der Regel aus dem Arbeitsprozess ergeben, ist dies nur 
eingeschränkt, z. B. in Form von Zusatzaufgaben, dem Grad der Einbindung in die betriebli-
chen Prozesse oder durch die Teilnahme an Projekten denkbar. Außerhalb des Tagesgeschäf-
tes sind als mögliche Maßnahmen das Anbieten von Förderkursen und/oder Zusatzqualifikati-
onen, betriebsinterner Unterricht sowie eine differenzierte Abteilungszuweisung denkbar. 
Ein wesentlicher Unterschied des betrieblichen Teils der Ausbildung zur Berufsschule ist, 
dass die soziale Interaktion im Betrieb häufiger unter vier Augen stattfindet. Hierdurch kön-
nen Erklärungen, Hilfestellungen und Rückmeldungen in der Regel unmittelbar vergeben und 
auf den einzelnen Lernenden abgestimmt werden. Hierbei ist zu berücksichtigen, dass die 
Kommunikation sowohl von hauptamtlichen Ausbildern und Ausbilderinnen als auch durch 
weitere Personen wie z. B. Schicht- und/oder Abteilungsleitungen, Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern sowie die Mitauszubildenden erfolgen. Lernen im Betrieb findet klassischerweise 
durch Beobachten, Anleiten und eine schrittweise Annäherung an den Sachverhalt statt (Stra-
ka 2002). Nach dem Ansatz der „Kognitiven Meisterlehre“ von Collins, Brown und 
Newmann kann die Vermittlung betrieblicher Sachverhalte mit folgenden Lehrmethoden er-
folgen: das „modellhafte Vorführen“, „Anleiten“, „strukturiertes Unterstützen“ und der „Arti-
kulation“. Beim modellhaften Vorführen zeigen Expertinnen und Experten, wie eine Aufgabe 
bearbeitet wird. Hierdurch kann sich die oder der Lernende ein Bild von den Prozessschritten 
machen, die für die Bearbeitung einer Aufgabe notwendig sind. Das Anleiten umfasst die Be-
obachtung des Lernenden bei einer Aufgabe und die Vergabe von Hinweisen, Hilfen, Rück-
 14 
 
meldungen, modellhaften Vorführungen und Erinnerungsstützen. Bei der strukturierten Un-
terstützung und allmählichen Rücknahme werden von den Lehrkräften den Lernenden Hilfe-
stellungen, Vorschläge, Leitfäden oder Ähnliches bei der Bearbeitung einer Aufgabe gegeben. 
Beabsichtigt wird, dass den Lernenden stückweise mehr Verantwortung für die Bearbeitung 
der Aufgabe übertragen wird, sodass diese sich sukzessive aus der Aufgabenbearbeitung zu-
rückziehen. Bei der Artikulation geht es darum, dass die oder der Lernende sein Problemlöse-
verhalten klar formuliert und seine Gedanken zur Problemlösung festhält (Straka, 2002, S. 
126f). Jede der aufgezeigten Lehrmethoden beinhaltet und/oder ermöglicht die Umsetzung 
von Maßnahmen, die die individuellen Fähigkeiten und Fertigkeiten berücksichtigen. So kön-
nen die Lehrenden beispielsweise beim modellhaften Vorführen sowohl die Geschwindigkeit 
bei der Vorführung als auch die Häufigkeit der Ausführung den Bedürfnissen des einzelnen 
Lernenden anpassen.   
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Tabelle 1: Raster zu Maßnahmen zur individuellen Förderung in der Dualen Berufsausbildung 


















Gestaltung der Aufgaben 
Unterschiedliche Berufs- und Anwendungsbezüge und/ oder  
Niveaus der zu vermittelnden Inhalte und Aufgaben im Hinblick 
auf  
- den Umfang der zu erlernenden Inhalte/ Aufgabenstellun-
gen (Fundamentum und Additum) 
- der Aufgabenanzahl 
- dem Schwierigkeitsgrad/ Komplexität  
Unterschiedliche Niveaus der zu vermittelnden Inhalte und 
Aufgaben 
- Vergabe von Zusatzaufgaben z. B. in Form von der 
Übernahme eigener (kleiner) Projekte, dem Erwerb 
von Zusatzqualifikationen 
- Einbezug in den Betriebsprozess z. B. durch den Ein-
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Leistungsbeurteilung/ Rückmeldung zum Lernstand 
Häufigkeit und Form der Vergabe von Rückmeldungen 
Bezugsnormorientierung (sozial, individuell, kriterial)  
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2.2 Individuelle Förderung aus einer historischen Perspektive   
Bezüge zum Problembereich individuelle Förderung lassen sich, wenn auch mit den heutigen 
Ideen nicht deckungsgleich, bereits zu Zeiten der Spätaufklärung finden. So erhielt die Be-
rufserziehung im ausgehenden 17. und zu Beginn des 18. Jahrhundert, durch die vom Mer-
kantilismus vermittelten Vision nach einer den Interessen des Staates verpflichtenden Wirt-
schaft, Impulse zur Institutionalisierung eines Ausbildungswesens, welches eine zweckratio-
nale Förderung der folgenden Generation gewährleisten sollte. Im Mittelpunkt der Überle-
gungen stand die Problematisierung des Zielkonflikts von Menschbildung auf der einen und 
der Brauchbarmachung des Individuums für gesellschaftliche Zwecke auf der anderen Seite. 
Dieses Spannungsfeld wurde neben anderen beispielsweise von Campe (1979) und auch von 
Villaume (1784) in ihren Werken thematisiert.  
Ausgangspunkt der Kritik Villaumes ist das Recht aller Menschen auf Gleichheit. Hierbei 
kommt der Ausbildung der Geisteskräfte als ein von der Natur gegebenes Recht jedes Men-
schen eine zentrale Rolle zu. Dies verhelfe zum einen dem Menschen zur Selbständigkeit und 
ist darüber hinaus eine Schuldigkeit der Gesellschaft gegenüber. Die sich widersprechenden 
Rechte des Einzelnen auf Ausbildung der Geisteskräfte und der Bedürfnisse der Gesellschaft 
nach Stabilität und Funktionalität werden von Villaume gegeneinander gestellt. So wird vom 
Individuum zwar verlangt, dass es der Gesellschaft Opfer bringt, von der Gesellschaft aber 
auch, dass die Rechte der Menschen, basierend auf deren Gefühlen und Fähigkeiten, berück-
sichtigt werden. Der Erziehung wird für den Umgang mit dieser Widersprüchlichkeit eine 
Schlüsselrolle zugedacht. So wird die Aufgabe der Aufklärer und der Pädagogen darin gese-
hen, dass bei der Vermeidung von Einschnitten in die Rechte der Individuen, durch deren 
Bildung die Gesellschaft sukzessive weiterentwickelt wird, sodass wiederum das menschliche 
Potenzial weiterentwickelt werden kann, wobei der Gesellschaft im Widerstreit eine besonde-
re Schutzbedürftigkeit zugestanden wird (Koneffke, 1994). Koneffke fasst den von Villaume 
thematisierten Widerspruch prägnant zusammen: „Die Schärfe des Problems besteht darin, 
dass der Gegensatz, in dem ,Brauchbarkeit` und ,Vollkommenheit´, Funktionalität und Selb-
ständigkeit, Bürger und Mensch als Ziel der Erziehung stehen, nicht zu schlichten ist“ (ebd., 
S. 114). Auch wenn die diskutierten Konzepte unter den heutigen Ideen von individueller 
Förderung nicht subsumiert werden können, ist es doch von Interesse, dass der Anspruch nach 
der individuellen Entfaltung der Berufslernenden thematisiert, dieser den gesellschaftlichen 
Bedingtheit gegenübergestellt und beide Ansprüche letztendlich als nicht aufzulösender Wi-
derspruch reflektiert wurden.  
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Neben den aufgezeigten Überlegungen wurden die mit der Institutionalisierung von Schule 
einhergehenden Anforderungen auf der Schul- bzw. Unterrichtsebene problematisiert und 
hierbei bereits auf Konzeptionen verwiesen, die zu Teilen noch heute aktuell sind. So verweist 
beispielsweise Herbart (1880a) in seinem Beitrag „über Erziehung unter öffentlicher Mitwir-
kung“ auf die Einengung des Wirkungskreises des Hauslehrers. Demnach erweitere die Schu-
le nicht, sondern „verengt vielmehr die pädagogische Tätigkeit, sie versagt die Anschließung 
an Individuen; denn die Schüler erscheinen massenweise in gewissen Stunden. Sie versagt 
den Gebrauch mannigfaltiger Kenntnisse: denn der Lektions-Plan schreibt dem einzelnen 
Lehrer ein paar Fächer vor, worin er zu unterrichten hat. Sie macht die feinere Führung un-
möglich; denn sie erfordert Wachsamkeit und Strenge gegen so viele, die auf allen Fall in 
Ordnung gehalten werden müssen“ (ebd., S. 45). An anderer Stelle spricht dieser die Un-
gleichheit der Schülerinnen und Schüler als zentrales Problem im Unterricht an. Differenzie-
rung fordert er zum einen in der Zuweisung der Lernenden in unterschiedliche, aber durchläs-
sige Schulformen und zum anderen in Form von klassenübergreifenden Übungsklassen, in 
denen es den Schülern ermöglicht wird, Rückstände aufzuholen. Im Klassenverband sollten, 
in einzelnen Phasen, begabteren und schnelleren Schülerinnen und Schülern zusätzliche Lern-
angebote gemacht werden (Herbart, 1880b).  
Dem aufgezeigten Problembereich wird auch in den folgenden Jahrzehnten, insbesondere im 
Rahmen der Diskurse um die Frage nach der Wirkungsrichtung von Menschenbildung und 
Umwelt, Aufmerksamkeit geschenkt (Zabeck, 2013). Resümierend ist festzustellen, dass dem 
entsprechenden Umgang mit der Heterogenität der Lernenden eine besondere Bedeutung bei-
gemessen wurde. Hierbei wurden die herrschenden Bedingungen bzw. gesellschaftlichen 
Notwendigkeiten als restriktive und als zu Teilen nicht aufzulösend reflektiert.     
Auch im Zuge der Entstehung und Ausdifferenzierung der kaufmännischen Berufserziehung 
im 19. und beginnenden 20. Jahrhundert wurde die Thematik vermehrt problematisiert. Der 
Bedarf an fachlich entsprechenden Arbeitskräften wurde zunehmend wahrgenommen und 
unmittelbar mit dem wirtschaftlichen Erfolg in Verbindung gebracht (Thyssen, 1954). Die 
Akteure standen im berufsbildenden Kontext vor der Aufgabe, Lernende, die sich aufgrund 
ihrer verschiedenen Bildungsbiographien, insbesondere bei den Vorwissensständen unter-
schieden, auszubilden. Die in den berufsbildenden Bereich eintretende Generation aus geho-
benen Kreisen besuchten zuvor Privatschulen und brachten hierdurch in der Regel für die fol-
gende Berufsausbildung entsprechende Voraussetzungen mit. Kaufmannslehrlinge aus den 
Ständen der Handwerker, Kleingewerbetreibenden und Landwirte, die lediglich die Volks-
schule besuchten, verfügten hingegen nur über lückenhafte Lernvoraussetzungen. So wurde 
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das berufliche Fortkommen von der familiären Herkunft bzw. der hierdurch genossenen bzw. 
nicht-genossenen schulischen Vorbildung bestimmt. Aus diesem Grund konnte nur bei der 
Ausbildung von Lehrlingen, die von vorneherein über bestimmte Lernvoraussetzungen ver-
fügten, und dadurch für gehobene kaufmännische Funktionen vorgesehen wurden, von einer 
geregelten und unbedenklichen Ausbildung gesprochen werden. Maßnahmen für den Umgang 
mit dieser Unterschiedlichkeit können beispielsweise in den Aufnahmemodalitäten der öffent-
lichen Handelslehranstalt der Dresdner Kaufmannschaft nachgewiesen werden, die die Auf-
nahme der Lernenden in eine Lehrlingsklasse vom Bestehen einer Prüfung abhängig machte. 
Diejenigen, die diese nicht bestanden haben, mussten ein Jahr eine kostenpflichtige Vorklasse 
besuchen (Zabeck, 2013).  
Trotz der beschriebenen Parallelen wie z. B. den unterschiedlichen Vorwissensständen, wurde 
dem Individuum selbst, bzw. dessen Entwicklung im Vergleich zum Tenus späterer Diskurse 
keine weitreichende Bedeutung beigemessen. Vielmehr ging es „um das Einfügen des Indivi-
duums in ein größeres, von Kooperations- bzw. von Staatsinteresse bestimmtes Ganzes“ 
(Zabeck, 2013, S. 378).  
Die Frage nach dem Recht auf Persönlichkeitsentfaltung und die Befriedigung der von der 
Wirtschaft gestellten Anforderungen flammte im 20. Jahrhundert neu auf. Dies erfolgte vor 
dem Hintergrund einer sich wandelnden Arbeitswelt bzw. den damit in Verbindung stehenden 
Anforderungsstrukturen sowie den diese begleitenden Gegenbewegungen. So gehörten zu den 
berufserzieherischen Aufgaben dieser Zeit die Vermittlung beruflicher Fachkompetenz sowie 
die damit in Verbindung stehende Befähigung zur selbständigen Bewältigung beruflicher 
Aufgabenstellungen. Daneben sollte die soziale Integration der Akteure in ihr betriebliches 
Tätigkeitsfeld gefördert werden, wobei humane Normen zu berücksichtigen waren. Diese 
Aufgabenfelder sollten, unter schwer in Einklang zu bringende Bedingungen, bewältigt wer-
den. Auf der einen Seite entwickelte sich ein sich zunehmend ausdifferenzierendes Beschäfti-
gungswesen, auf der anderen Seite standen die Anforderungen der Arbeitsplätze, die durch 
die zur Anwendung kommenden Organisationsprinzipien des „Scientific Management“ ge-
prägt waren. Diese waren gekennzeichnet durch monotone, repetitive Tätigkeiten. Im kauf-
männisch-verwaltenden Sektor setzten sich zudem Organisationsmuster durch, die u.a. durch 
eine starke Hierarchisierung, Verantwortungszentralisierung und einer Reduktion der Arbeits-
gebiete und Kompetenzbereiche gekennzeichnet waren. Hinzu kam, dass die zuletzt genann-
ten Konzepte, die zum Ziel hatten, den Einsatz des Produktionsfaktors Mensch unter ökono-
mischen Aspekten zu perfektionieren, von zwei Gegenbewegungen begleitet wurden. Hierzu 
gehörte zum einen die durch den Anspruch einer freien Selbstbestimmung geprägten, geistes-
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geschichtlichen Gegenbewegung und zum anderen die Reformpädagogik mit dem Anspruch, 
die Individualität des Einzelnen zu berücksichtigen (Zabeck 2013) (vgl. hierzu bspw. „Das 
Jahrhundert des Kindes“ von Ellen Key (Key, 1902).  
Der Anspruch auf Chancengleichheit und soziale Integration unter Berücksichtigung indivi-
dueller Unterschiedlichkeiten, sowie die der beruflichen Bildung hierbei zukommenden Be-
deutung, spiegelt sich in Schriften von Vertretern der klassischen Berufsbildungstheorie wie 
beispielsweise Kerschensteiner (1931) wider. So wird von Kerschensteiner postuliert, dass 
den Einzelnen eine Erziehung zu teil werden soll, die neben einem Verständnis für die Staats-
aufgaben den Lernenden dazu befähigt und bewilligt „den ihm nach seiner Leistungsfähigkeit 
zukommenden Platz im Staatsorganismus auszufüllen“ (ebd., S. 14). In den theoretischen 
Auseinandersetzungen der Zeitgenossen wird postuliert, dass die Entfaltung der Individualität, 
die Befriedigung der Qualifizierungsbedürfnisse sowie die soziale Integration bei der berufli-
chen Qualifizierung gleichzeitig zu erfüllen sind. Den Überlegungen liegt demnach die Idee 
zugrunde, dass die gesellschaftlichen Anforderungen und die Ausbildung der individuellen 
Potenziale gleichzeitig realisiert werden können (Zabeck, 2013).     
Die Forderung nach der Berücksichtigung der individuellen Bildungsprofile, der Interessen 
und die Nutzbarmachung dieser für ökonomische Zwecke, finden sich auch in der aktuellen 
Debatte. Hierbei wird der Widerspruch von der Berücksichtigung gestiegener Qualifikations-
anforderungen und der auch heute noch relevanten Integration von Arbeitskräften für ver-
gleichsweise einfache Tätigkeitsfelder weitestgehend außer Acht gelassen. Denn auch wenn 
die Veränderungen der Anforderungsprofile i.d.R. mit erhöhten Qualifikationsanforderungen 
einhergehen, führt dies nicht notwendigerweise für alle Beschäftigten zu gestiegenen Anfor-
derungsprofilen. Clement und Klug (2005) sprechen in diesem Zusammenhang von einer 
Spaltung der Arbeitsverhältnisse in mit hohen Problemlöseanforderungen ausgestatteten Ar-
beitsplätze und solche ohne hohe Qualifikationsanforderungen.  
In den folgenden Jahrzehnten wurde die Ausgestaltung der Berufsausbildung bestimmt durch 
gesamtgesellschaftliche Entwicklungen sowie dem Gedankengut der jeweiligen Zeit. Insge-
samt scheint die persönliche Entfaltung kaum eine Rolle gespielt zu haben. Vielmehr ging es 
primär um die Wahrung/ Durchsetzung von wirtschaftlichen und politischen Interessenlagen. 
Grundsätzlich galt, dass, wer zur Befriedigung eines Personalbedarfs rekrutiert wurde, sich 
entsprechend einzufügen und bestenfalls im Rahmen seiner Pflichterfüllung und unter ein-
schränkenden Bedingungen die Möglichkeit hatte, sich persönlich zu entfalten (Zabeck, 
2013). So vollzog sich auch das wirtschaftliche Wachstum nach dem zweiten Weltkrieg ohne 
bildungspolitische Veränderungen. In den Ländern der Bundesrepublik zeichnete sich das 
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Schulwesen, nach einer kurzen Aufbruchszeit, vielmehr durch eine „pädagogische wie kon-
fessionelle Rückorientierung“ (Heinemann, 1999, S. VII) aus. Demzufolge spielten auch Fra-
gen der Berufserziehung in der bildungspolitischen Diskussion eine untergeordnete Rolle. 
Demnach wurden in den ersten Jahren zwar Wandlungen in den Berufsstrukturen, jedoch kein 
unmittelbarer Handlungszwang wahrgenommen. Es wurde davon ausgegangen, dass auf die 
Veränderungen im Rahmen der bestehenden Strukturen entsprechend reagiert werden kann 
(Zabeck, 2013).  
Zu einer intensiven, von hoher öffentlicher Resonanz begleiteten Debatte, kam es in den 
1960er und 1970er Jahren. Die gesellschaftliche Wahrnehmung der Funktion des (berufli-
chen) Bildungswesens änderte sich. Sie wurde zu einem bedeutsamen Instrument für ökono-
misches Wachstum und gesellschaftlichen Wohlstand (Bainbridge & Murray, 2000). Dies 
spiegelt sich auch in den im Strukturplan des Bildungswesens (1970) vom Deutschen Bil-
dungsrat getroffenen Bewertungen zur Lehrlingsausbildung wider. Hierin wurde u. a. auf er-
hebliche Differenzen der Ausbildungsqualität auf betrieblicher Seite verwiesen, wodurch Bil-
dungschancen ungleich verteilt würden. Weiter wurden die Maßnahmen zur individuellen 
Förderung stärkerer und schwächerer Lernender als unzureichend charakterisiert. Hierdurch 
käme es zu ungleichen Bildungschancen der betroffenen Jugendlichen. In diesem Kontext 
würde die Möglichkeit der individuellen Förderung von Auszubildenden nicht ausgeschöpft 
(Deutscher Bildungsrat, 1969, 14ff). Hierdurch ausgelöst wurde der Anspruch nach individu-
eller Förderung, bzw. damit in Verbindung stehende Schlagwörter wie Chancengleichheit, 
Individualisierung und Differenzierung, in den Fokus der Diskurse gerückt.   
Begründet wurde die Notwendigkeit der Berücksichtigung der Unterschiedlichkeiten von den 
Zeitgenossen mit der mannigfaltigen Unterschiedlichkeit/ Individualität der Lernenden. Dem-
nach gehe der Versuch, an alle Lernenden die gleichen Anforderungen zu stellen, von der 
prinzipiell gleichen Natur aller Menschen aus. Diese Annahme würde dazu verleiten, „inner-
halb des Klassenunterrichts, das Gemeinsame und Gleichartige auf Kosten des Individuellen 
in den Vordergrund zu stellen. Uniformierung und Schematisierung des Unterrichts sowie 
Anpassung des einzelnen Schülers an den <<Durchschnitt>> können die Folge sein. Der 
Durchschnittsschüler ist aber eine fiktive Größe, die von der Realsituation der einzelnen 
Schüler innerhalb der Klasse abstrahiert. Das Dilemma eines in seiner Zielsetzung, Planung 
und Gestaltung am <<Durchschnitt>> orientierten Unterrichts besteht somit darin, weder der 
unterschiedlichen Leistungsfähigkeit noch den entgegengesetzten Interessenrichtungen der 
Schüler gerecht werden zu können“ (Geppert & Preuss, 1978, S. 15). 
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Weiter wurde auf die Unmöglichkeit einer vollständigen Homogenisierung der Lernenden 
verwiesen. Der Versuch, die Unterschiede in den Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und 
Schüler durch Bildung möglichst homogener Lerngruppen aufzufangen, habe bestenfalls zu 
einer Reduzierung der Heterogenität geführt (Schittko, 1984, S. 13). Weiter diene die Diffe-
renzierung des Unterrichts der „besseren Ausschöpfung der Begabungsreserven“ (Oblinger, 
1976, S. 61). Es könnten gesellschaftlich notwendige Spezialbegabungen besser gefördert 
werden, wodurch ein Beitrag zur wirtschaftlichen Entwicklung geleistet werden kann. Neben 
der ökonomischen Sicht wird von zahlreichen Autorinnen und Autoren auf den Anspruch der 
Chancengleichheit verwiesen. So erwachse „die Forderung nach Differenzierung aus dem 
Anspruch der Gesellschaft an die Schule, die Einheit der Bildung aller ihrer Glieder zu ge-
währleisten, zugleich für alle die gleichen Bildungschancen zu eröffnen und dennoch jedem 
einzelnen eine angemessene Förderung seiner individuellen Fähigkeiten zuteilwerden zu las-
sen." (Fischer & Michael, 1973, S. 9).  
Neben den für alle Bereiche des Bildungswesens geltenden Argumenten hebt Knaut (1969) 
die Bedeutung eines differenzierenden Unterrichts für die Berufsschule ergänzend hervor. So 
müssten Lehrlinge zwischen verschiedenen Ausbildungsschwerpunkten wählen und spezifi-
sche Fähigkeiten, unterstützt durch die Berufsschule, entwickeln können (ebd., S. 493f).  
Als zentrales didaktisches Konzept wurde innere Differenzierung (Binnendifferenzierung) in 
den Fokus der Betrachtung gerückt. Im Gegensatz zur äußeren Differenzierung wurden hier-
unter alle Differenzierungsformen subsumiert, die innerhalb einer gemeinsam unterrichteten 
Klasse erfolgen (Klafki & Stöcker, 1976). Begründet wurde dies insbesondere auch in Ver-
bindung mit der kritischen Auseinandersetzung vor dem Hintergrund der Theorie und Praxis 
des Frontalunterrichts. Demnach verstünde sich innere Differenzierung, neben einer Alterna-
tive zum Frontalunterricht, auch als eine zum Einzelunterricht und der äußeren Differenzie-
rung, „weil grundlegende Zielbereiche schulischen Lernens, insbesondere sozialer Art, in bei-
den Varianten keine Basis mehr haben. Die Schüler und Schülerinnen wären isoliert und hät-
ten kaum mehr Möglichkeiten, ihre sozialen Fähigkeiten im Lernprozess zu erproben und zu 
entwickeln" (Winkeler, 1979, S. 19). In dieser Argumentationslinie wird angedeutet, dass 
innerer Differenzierung auch in Bezug auf soziale Lernziele und dem Erwerb weiterer Kom-
petenzbereiche eine besondere Bedeutung zugemessen wurde. So könnten positive Effekte im 
Hinblick auf die „übergreifende Einstellung des Schülers zum Lernen überhaupt […], also auf 
das Problem der Lernmotivation, des Interesses, der Lernfähigkeit und Lernbereitschaft“ 
(Klafki & Stöcker, 1976, S. 519) erzielt werden. Über die theoretische Auseinandersetzung 
hinaus wurden zahlreiche unterrichtspraktische Vorschläge entwickelt bzw. aufgegriffen. 
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Hierzu gehörten u.a. Ansätze zum kooperativen Lernen und Lehren, technologischen Unter-
stützungen für den Unterricht wie programmierter Unterricht (Glougauer, 1976; Grünfeld, 
1971), der Ansatz zum Zielerreichenden Lernen (Carroll, 1973; Guskey, 1995) sowie zahlrei-
che Raster, Kategorisierungsvorschläge zur (inneren) Differenzierung. Insgesamt ist Traut-
mann und Wischer (2009) zuzustimmen, dass in der Debatte der 1970er Jahren optimistische 
Erwartungen im Hinblick auf die unterrichtliche Umsetzbarkeit und die Wirkungen differen-
zierender Maßnahmen dominieren und sich lediglich vereinzelt kritische Überlegungen finden 
lassen, die jedoch im Hinblick auf deren determinierenden Charakter nicht untersucht wurden. 
Verwiesen wird u.a. auf gestiegene Anforderungen an die Lehrenden in Bezug auf die Orga-
nisation, Vorbereitung und Durchführung des Unterrichts, die Unübersichtlichkeit didakti-
scher Literatur und den Mangel an entsprechenden Lehrprogrammen und Unterrichtsmateria-
lien. Vereinzelt lassen sich auch auf personaler Ebene Kompetenzen wie die, der notwendigen 
diagnostischen Kompetenz auf Seiten der Lehrperson und auf Schülerseite, die Fähigkeiten 
zur Selbstorganisation identifizieren. Insgesamt verbleiben die aufgezeigten Problemaspekte 
jedoch auf einer äußeren Ebene, die mit Hilfe von Reformen behoben werden sollen. Sich 
widersprechende Ansprüche wie zum Beispiel die der Schule zukommende Aufgabe der Se-
lektion auf der einen und dem der individuellen Förderung auf der anderen Seite und die Fra-
ge, inwieweit Differenzierung eher der Kompensation von Defiziten oder der optimalen För-
derung der einzelnen Individuen dienen soll, bleiben im Hintergrund (Trautmann & Wischer, 
2009).  
Nachdem die Modernisierungsbestrebungen in den 1980er Jahren abflauten (Baumert, Cortina 
& Leschinsky, 2003), wurde der Diskurs in den 1990er Jahren, vor dem Hintergrund der Wie-
dervereinigung und zunehmenden ökonomischen Entwicklungen, die auch zu veränderten 
bzw. höheren Qualifikationsanforderungen an die Beschäftigten führten (Müller, 1996), ver-
mehrt auch im berufsbildenden Bereich, aufgegriffen. Neben den Leitideen, die die Diskurse 
bereits in der zuvor dargestellten Dekade bestimmten, wurden in die Überlegungen vermehrt 
die an die Berufsbildung gestellten Anforderungen einbezogen. So sei die Forderung nach 
innerer und äußerer Differenzierung in der Berufsausbildung „immer schon handlungslei-
tend“, stelle sich „allerdings – angesichts der steigenden und umfangreichen Anforderungen 
an die Berufsausbildung und angesichts einer sich komplexer darstellenden Heterogenität der 
Lerngruppe – in einer grundsätzlicheren Weise als bisher“ (Baumann, Hachmann & Roth 
1995, S. 4). Bezug genommen wird hierbei insbesondere auf rückläufige Schülerzahlen, die 
hierdurch erschwerte Bildung von Fachklassen, auf den Fachkräftemangel sowie die hohe 
Anzahl an Jugendlichen, die über keine abgeschlossene Berufsausbildung verfügen (Baumann 
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u.a., 1995). Arnold (1991) sieht vor allem in der zunehmenden Heterogenität in den Fachklas-
sen der Berufsschule „das Hauptmotiv für die berufspädagogische Renaissance der Differen-
zierungsdiskussion“ (Arnold, 1991, S. 34). Die Berufsschule könne ihre Aufgabe in der dua-
len Ausbildung nur erfüllen, wenn diese die sich anhaltend verändernden Rahmenbedingen 
durch vermehrte Differenzierung berücksichtige (Heyne, 1993, S. 4). Zudem werden auf die 
bereits in vorangegangen Jahrzehnten thematisierten Ansprüche wie dem nach Chancen-
gleichheit, sozialer Integration, dem Erwerb überfachlicher Fähigkeiten und dem Recht einer 
bestmöglichen Entfaltung der Individualität verwiesen (Arnold, 1991; Bönsch, 1995). Innere 
Differenzierung wird als zentral für die Verwirklichung der beschrienen Ansprüche hervorge-
hoben. Diese sei nichts Besonderes, sondern „Leitprinzip eines jeden Unterrichts, der das Ziel 
verfolgt, jeden einzelnen Schüler gemäß seiner individuellen […] Voraussetzungen optimal 
zu fördern“ (Arnold, 1991, S. 33). Als erschwerende Faktoren für innere und äußere Differen-
zierung in der Berufsschule wird zwar u.a. auf rückläufige Schülerzahlen, die Lernbereitschaft 
der Auszubildenden, die Stofffülle der Lehrpläne, nicht ausreichend vorhandene räumliche, 
zeitliche und personale Ressourcen verwiesen (Baumann u.a., 1995), eine systematische 
Überprüfung der genannten Faktoren erfolgt jedoch nicht. Vielmehr wird an dem Grundprin-
zip der Differenzierung festgehalten, ohne die bestehenden Rahmenbedingungen ausreichend 
zu reflektieren bzw. zu untersuchen. 
Wie in den vergangenen Dekaden spielen auch im 21. Jahrhundert die gesellschaftlichen und 
hierbei insbesondere die ökonomischen Veränderungen bzw. die damit einhergehenden An-
forderungen an die Berufsbildung für die Relevanz des Problembereichs individuelle Förde-
rung eine Rolle. So zeichnen sich die Arbeitsanforderungen insgesamt durch mehr Verant-
wortung, Selbständigkeit, ein breiteres Überblickswissen und Aufgabenspektrum aus und ma-
chen eine kontinuierliche (Weiter-) Entwicklung beruflicher Kompetenzen notwendig 
(Oberth, Zeller & Krings 2006). Neben dem Bedarf des Beschäftigungssystems wird von 
Kunze (2012) auf die Ergebnisse der internationalen Schulleistungsvergleichsstudien (vgl. 
beispielsweise Baumert, 2006; Klieme & DESI-Konsortium, 2008) sowie den sich hieraus 
ergebenen Handlungsaufforderungen, der stärkeren Individualisierung von Lebensverhältnis-
sen und Lebensentwürfen und den Heterogenitätsdiskursen in der Erziehungswissenschaft, 
verwiesen (Kunze 2012., S. 15ff). Weiter ist den, bereits zu Beginn dieser Arbeit thematisier-
ten, Erkenntnisses aus der Lehr-/ Lernforschung Bedeutung zuzumessen. Zoyke (2012) hebt 
ergänzend die individualpsychologische Perspektive hervor, nach der die Entwicklung von 
Individualität, Persönlichkeit und innerer Autonomie für das Leben in einer multinationalen 
Gesellschaft bedeutsam ist (ebd., S. 11). Der der individuellen Förderung in den aktuellen 
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Diskursen zugewiesene Nutzen basiert auf fundierten Erkenntnissen aus dem Bereich der Un-
terrichtsforschung sowie der Lern- und Motivationspsychologie. Zudem wird auf aus vergan-
gen Diskursen bekannte Argumente, wie beispielsweise dem der Chancengleichheit (Bönsch, 
2012; Kaiser, 2001; Trautmann & Wischer, 2009), der Unmöglichkeit sowie den Problemen 
der Homogenisierung der Lernenden (Bönsch, 2012; Klafki & Stöcker, 2007; Trautmann 
& Wischer, 2009), der Berücksichtigung weiterer Kompetenzbereiche (Bräu, 2008; Klafki 
& Stöcker, 2007) und der Sicherstellung des Fachkräftenachwuchses (Anslinger & Quante-
Brandt, 2010; Kaiser, 2001) zurückgegriffen. Im Hinblick auf die Heterogenität der Lernen-
den werden im aktuellen Diskurs, vehementer als in vorangegangen Diskursen, auf das Integ-
rationsrecht von Menschen mit Handicap und Menschen mit Migrationshintergrund in beruf-
liche Schulen verwiesen und verschiedene Maßnahmen initiiert (vgl. hierzu beispielhaft 
Schmidt, 2015; Stein, Wagner & Kranert, 2015). Die Heterogenität der Lernenden, so der 
grundsätzliche Konsens, sei nicht als Problem, sondern als Bereicherung zu verstehen. Diese 
sei „gewissermaßen die Lösung heutiger Pädagogik. Gemeinsames Lernen bereichert, indivi-
duelle Stärken kumulieren sich zu gemeinsamer Bereicherung, Schwächen werden am ehesten 
minimiert in einer anregenden Vielfalt. Negative Auslese unter Leistungsgesichtspunkten 
führt zu anregungsarmen, verödeten Lernbiotopen, die wenig hilfreich sind“ (Bönsch, 2012, 
S. 63). Weiter sind mehr sozialisationstheoretische Argumente zu finden, die darauf verwei-
sen, dass mit Hilfe von Differenzierungsmaßnahmen auf die Anforderungen einer sich zu-
nehmenden individualisierten Welt besser vorbereitet werden kann (Kunze, 2012; Trautmann 
& Wischer, 2009). Zur Umsetzung von individueller Förderung wird oftmals auf, insbesonde-
re aus dem Diskurs der 1970er Jahre, bekannte Maßnahmen zurückgegriffen. Wobei wiede-
rum der inneren Differenzierung ein zentraler Stellenwert für die unterrichtliche Umsetzung 
von individueller Förderung eingeräumt wird (Bönsch, 2015; Trautmann & Wischer, 2009).  
Die Frage nach möglichen, die Maßnahmen zur individuellen Förderungen hemmenden bzw. 
fördernden Faktoren, wird im aktuellen Diskurs relativ zu vorangegangenen Dekaden stärker 
berücksichtigt. So wird vermehrt auf Ressourcenfragen wie z. B.  die Notwendigkeit geeigne-
ter Räumlichkeiten, zeitlicher und personaler Ressourcen verwiesen und entsprechende Ver-
änderungen gefordert (Bräu, 2008). Ein Schwerpunkt wird neben der Ressourcenfrage auch in 
einem Einstellungswandel von Seiten der Lehrperson gesehen, sodass der Lehrperson häufig 
eine Schlüsselfunktion für individuelle Förderung zugedacht wird. Von einzelnen Autorinnen 
und Autoren wird zwar kritisch angemerkt, dass im Hinblick auf die Umsetzung von indivi-
dueller Förderung der Handlungsrahmen, bzw. die hierdurch abgesteckten Handlungsmög-
lichkeiten der Akteure sowie den Konzepten zu Teilen innewohnende Widersprüche zu be-
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denken sind, die bereits in den Debatten der 1970er angelegt waren (Kunze, 2012; Wischer, 
2013; Wischer & Trautmann, 2010), eine umfassende Berücksichtigung dieser bei der An-
spruchsstellung, Initiierung, Untersuchung und Bewertung von Maßnahmen zur individuellen 
Förderung ist insgesamt jedoch nicht zu beobachten. Es überwiegt eine optimistische Einstel-
lung im Hinblick auf die Umsetzbarkeit der Maßnahmen (Trautmann & Wischer, 2009).     
 
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass der Umgang mit den unterschiedlichen Lernvoraus-
setzungen mit der Institutionalisierung von Schule vermehrt von den Zeitgenossen reflektiert, 
einzelne Maßnahmen problematisiert und umgesetzt wurden. Als limitierend für die Entwick-
lung individueller Potenziale wurden die gesellschaftlichen Notwendigkeiten und Anforde-
rungen hervorgehoben. Festzuhalten ist, dass, auch wenn die damaligen Zielsetzungen mit 
den heutigen nicht deckungsgleich sind, der Anspruch nach individueller Entfaltung Berück-
sichtigung fand und zudem dieser vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Bedingtheiten 
diskutiert wurde. Weiter ist anzumerken, dass die bereits vor geraumer Zeit vorgeschlagenen 
Maßnahmen noch in den heutigen Ausführungen zu finden sind und der inneren Differenzie-
rung hierbei ein hoher Stellenwert zugedacht wird. Zudem weisen die Ergebnisse darauf hin, 
dass zwischen der Intensität der Auseinandersetzung mit dem Anspruch einer die Begabungen 
berücksichtigenden Förderung und den sich durch strukturelle Veränderungen ergebenen 
Qualifizierungsansprüchen ein positiver Zusammenhang besteht. Inwieweit und mit welcher 
Intensität entsprechende Maßnahmen initiiert wurden, hing wiederum primär von den ge-
samtgesellschaftlichen Bedingungen ab. Neben den aufgezeigten Parallelen lassen sich insbe-
sondere zum Diskurs der 1970er Jahre weitere Parallelen zum heutigen Diskurs feststellen, 
was u.a. im Hinblick auf den erwarteten Nutzen von individueller Förderung gezeigt werden 
konnte. Insgesamt kann in der aktuellen Debatte vergleichsweise auf weitreichendere theoreti-
sche Konzepte, praktische Erfahrungen und empirische Ergebnisse zurückgegriffen werden. 
Kritisch zu hinterfragen ist hierbei jedoch, dass insbesondere solche Erkenntnisse, die den 
Anspruch der individuellen Förderung vor dem Hintergrund des bestehenden Bedingungsge-
füges betrachten sowie die bereits seit Jahrzehnten mit dem Konzept bekannten Widersprüch-




Tabelle 2: Übersicht zu dem Bedingungsrahmen und den Leitideen zum Problembereich individueller Förderung in ausgewählten Dekaden 













Für die Realisierung der 
ökonomischen Ziele im 
Merkantilismus bedurfte 
es einen Fundus an quali-
fizierten Arbeitskräften. 
Dies führte zu Bestre-
bungen nach der Institu-
tionalisierung eines Aus-
bildungswesens. Zudem 
war die Zeit durch einen 
sich zunehmend verän-
dernden Zeitgeist, nach 




Die mit der Industrialisie-
rung einhergehenden Ver-
änderungen, machten eine 
Anpassung der beruflichen 
Bildung notwendig. Der 
Bedarf an fachlich qualifi-
zierten Arbeitskräften wird 
wahrgenommen und deren 
Bedeutung für den wirt-
schaftlichen Erfolg reflek-
tiert.   
Aufgrund der unterschiedli-
chen Bildungsbiographien 
unterschieden sich die Ler-
nenden in der Berufsbildung 
stark voneinander.  
 
Auf der einen Seite entwi-
ckelte sich ein zunehmend 
ausdifferenziertes Beschäf-
tigungswesen. Auf der 
anderen Seite wurden die 
Anforderungen geprägt 
durch die aufkommenden 
Organisationsprinzipien des 
„Scientific Management“. 




gungen, die die individuelle 
Entfaltung des Einzelnen in 
den Fokus stellten. 
Zu Beginn der 60er Jahre 




Das nach Kriegsende in der 
Bundesrepublik restaurierte 
Bildungswesen kam nun ein 
großes politisches Interesse 
zu. Im Bildungssystem 
wurde ein bedeutendes 
Instrument für ökonomi-




wie beispielsweise die 
zunehmende Internati-
onalisierung der Märk-
te machten eine An-
passung der betriebli-
chen Organisation und 




genität der Lernenden 
in der Berufsausbil-
dung wird als zuneh-
mend heterogen wahr-
genommen.  
Insbesondere durch den raschen technolo-
gischen Wandel erweitern sich die Anfor-
derungsbereiche der Beschäftigten. In 
vielen Bereichen werden die Arbeitsanfor-
derungen komplexer. Gefordert wird eine 
kontinuierliche (Weiter-) Entwicklung/ 
Anpassung der beruflichen Kompetenzen. 
Die Bedeutung von individueller Förde-
rung wird durch fundierte Erkenntnisse aus 
der Lehr-/ Lernforschung gestützt.     
Dem Bildungssystem wird in internationa-
len Vergleichsstudien eine ungleiche Ver-
teilung von Bildungschancen attestiert.  
Der Integration von Menschen mit Handi-
cap und Migrationshintergrund wird zu-





Das Recht des Menschen 
seine Kräfte zu entfalten 
wird reflektiert. Hierbei 
wird eingeräumt, dass 
dieses Recht durch die 
gesellschaftlichen Erfor-
dernisse/ Bedingtheiten 
determiniert wird.  
Die Heterogenität der 
Lernenden wird als Prob-
lem wahrgenommen, 
welches den didaktischen 
Handlungsrahmen ein-
engt. Eine Anpassung an 
das Individuum wird als 
nicht möglich angesehen.  
Gezielt wird auf die Siche-
rung des Fachkräftebedarfs. 
Zudem ging es darum die 
Jugendlichen in ihr Tätig-
keitsfeld und die Gesell-
schaft zu integrieren. Der 
Entwicklung des Individu-
ums selbst wurde keine 
weitreichende Bedeutung 
beigemessen. 
Dem Recht nach der Entfal-
tung der Individualität wird 
eine große Bedeutung bei-
gemessen. Auf der Grund-
lage der klassischen Berufs-
bildungstheorie wird davon 




gungswesens und dem An-
spruch nach sozialer In-
tegration gleichzeitig ent-
sprochen werden kann.   
Die Förderung individueller 
Potenziale wird als Recht 
des Einzelnen und Chance 
verdeckte Potenziale aufzu-
decken gefasst. Es wird 
davon ausgegangen, dass 
durch die Umsetzung von 
Maßnahmen zur individuel-
len Förderung ungleich 
verteilte Bildungschancen 
ausgeglichen, der Fachkräf-
tebedarf gesichert und die 
Lernenden in die Gesell-
schaft integriert werden 
können.  
Neben den bereits in 
den voran gegangen 
Dekaden im Mittel-
punkt stehenden Leit-
ideen, sollten durch 




dass die Lernenden 




Neben den „alten“ Ideen wie u.a. der Si-
cherung des Fachkräftenachwuchses i. V. 
m. dem Recht des Einzelnen auf der Ent-
faltung der individuellen Potenziale wird 
das „Portfolio“ um das Recht von Men-
schen mit Handicap und Migrationshinter-
grund erweitert. Heterogenität wird nicht 
als Problem, sondern als Chance gefasst. 
Es werden in die Überlegungen, insbeson-
dere in Bezug auf die Ressourcenfrage, 
Faktoren einbezogen, die die Umsetzung 
von Maßnahmen zur individuellen Förde-
rung beeinflussen.   Restriktive Bedingungen werden nicht bzw. nicht 
umfassend einbezogen. Es dominieren optimistische 





2.3 Die Sicht von Auszubildenden auf Maßnahmen zur individuellen För-
derung in der Dualen Berufsausbildung  
In diesem Abschnitt wird die Sicht des oder der Auszubildenden auf individuelle Förderung 
betrachtet. Ein Fokus liegt hierbei auf dem den Maßnahmen von den Auszubildenden zuge-
wiesenen Nutzen. Denn, wie bereits zu Beginn dieser Arbeit thematisiert, ist für die Umset-
zung von Maßnahmen zur individuellen Förderung in der Dualen Berufsausbildung zentral, 
dass die Auszubildenden den Maßnahmen einen subjektiven Nutzen beimessen. Der Stellen-
wert von Nutzeneinschätzungen für die Aufnahme von Lernhandlung wird in motivationsthe-
oretischen Modellierungen beschrieben. Die in dieser Arbeit im Mittelpunkt stehenden Maß-
nahmen zur individuellen Förderung beziehen sich auf die Leistung der Auszubildenden. Da-
her wird dieser Arbeit ein die leistungsthematischen Komponenten der Motivation betrach-
tendes Modell, das erweiterte kognitive Motivationsmodell von Heckhausen and Rheinberg 
(1980) zugrunde gelegt. Ein weiteres Anliegen dieser Arbeit ist die Untersuchung und Be-
schreibung von Faktoren, die die Nutzenwahrnehmung der Auszubildenden beeinflussen. Ei-
ne theoretische Annäherung an diese erfolgt zum einen im Hinblick auf das Verhältnis der 
Auszubildenden zu ihrem Beruf und ihrem Ausbildungsbetrieb. Darüber hinaus werden im 
zweiten Teil dieses Abschnitts auf der Grundlage der Ausführungen von Kell (1989), der den 
Ansatz von Bronfenbrenner et al. (1981) zur „Ökologie der menschlichen Entwicklung“ auf 
die Tätigkeitsfelder Lernen und Arbeiten übertragen hat, Faktoren diskutiert, die die Nutzen-
wahrnehmung der Auszubildenden beeinflussen können. 
2.3.1 Personenbezogene Merkmale  
Heckhausen und Rheinberg (1980) unterteilen in ihrem Motivationsmodell die Abfolge einer 
Handlungsepisode in Situation, Handlung, (Handlungs-)Ergebnis und (Handlungsergebnis-) 
Folgen. Die Handlungsepisoden werden von verschiedenen Erwartungen überbrückt, die Situ-
ations-Ergebnis-Erwartung, die Handlungs-Ergebnis-Erwartung und die Ergebnis-Folge-
Erwartung. Bei der Situations-Ergebnis-Erwartung steht die Frage im Fokus, inwieweit das 
Ergebnis durch die Situation bereits festgelegt ist. Die Handlungs-Ergebnis-Erwartung steht 
dieser gegenüber. Gefragt wird, inwieweit man durch eigenes Handeln eingreifen und ein 
erwünschtes Ergebnis herbeiführen kann. Die Erwartung, durch eigenes Handeln das Ergebnis 
herbeiführen zu können, ist jedoch keine hinreichende Bedingung für die Handlung. Hinzu 
kommen muss, dass das Ergebnis des Handelns Folgen hat, die vom Lernenden positiv einge-
schätzt werden. Die Lernenden handeln demnach erst dann, wenn durch das Ergebnis von den 
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Lernenden positive Folgen erwartet werden und das Ergebnis durch eigenes Handeln erreich-
bar erscheint (ebd., S.15f). In dieser Arbeit wird die Situations-Ergebnis-Erwartung zu Maß-
nahmen zur individuellen Förderung in den Fokus gerückt. Es wird betrachtet, inwieweit und 
unter welchen Bedingungen die Auszubildenden erwarten, dass sich die Nutzung der angebo-
tenen Maßnahmen positiv auf ihr Lernen auswirkt. Betrachtet wird demnach der subjektive 
Nutzen der Handlungsfolge. Der subjektive Nutzen kann vom objektiven Wert des angestreb-
ten Ergebnisses abweichen. Zudem kann sich dieser neben dem kognitiven Bereich auf weite-
re Aspekte wie z. B. das Gefühl der Pflichterfüllung beziehen (Esser 1999, S. 253). Weiter 
wird mit der Erfragung der Selbstwirksamkeitserwartung die Handlungs-Ergebnis-Erwartung 
berücksichtigt. Dies begründet sich auf den, in vorliegenden Arbeiten postulierten Stellenwert 
des Glaubens an die eigenen Fähigkeiten in Förderkontexten ( Mittag, W., Kleine, D. & Jeru-
salem, M., 2002; Nüesch & Metzger, 2010; Türling, 2010). So wird in der Förderung dieser 
„ein notwendiger und vielleicht nachhaltiger Schritt bei […] der Bekämpfung von Anomie 
und Hoffnungslosigkeit insbesondere bei den benachteiligten Schülern“ gesehen, „die gegen 
pädagogische Maßnahmen zunehmend immun oder gar resistent werden.“ (Edelstein, 2002, 
S. 19). Das Konstrukt der Selbstwirksamkeit kann an dem jeweiligen Grad der Generalität 
bzw. Spezifität beschrieben werden. So umfasst die allgemeine Selbstwirksamkeit die subjek-
tive Gewissheit, in allen Lebensbereichen neue oder schwierige Anforderungssituationen mit 
Hilfe der eigenen Kompetenzen bewältigen zu können (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35). 
In dieser Arbeit wird die Selbstwirksamkeit bereichsspezifisch für die Duale Berufsausbil-
dung erfasst. Hierbei erfolgt die Einschätzung der eigenen Fähigkeiten, bezogen auf einen 
bestimmten Bereich wie z. B. den Beruf, jedoch nicht auf spezielle Tätigkeitsfelder (Schyns 
& von Collani 2014). Darüber hinaus werden Faktoren berücksichtigt, die das Verhältnis des 
oder der Auszubildenden zu ihrem oder seinem Beruf und Ausbildungsbetrieb abbilden. Ein-
bezogen werden die Identifizierung des oder der Auszubildenden mit dem Beruf und das be-
rufsbezogene und betriebsbezogene Engagement. Die Identifizierung mit dem Beruf erfolgt in 
einem „sich lebenslang vollziehenden Prozess, in dem sich die Person mit der Arbeit und dem 
Beruf auseinandersetzt“ (Roeder & Grote 2006, S. 337). Die Entwicklung beruflicher Kompe-
tenz ist mit der Identifikation einer Person mit dem Beruf untrennbar verbunden und damit 
eine Dimension der beruflichen Kompetenzentwicklung. Für eine Identifikation mit dem Be-
ruf ist das Interesse, den Beruf über das bisherige Tätigkeitsfeld durchdringen zu wollen, 
wichtig. Dieses Interesse hängt von der Bindung der Auszubildenden an ihre Tätigkeiten ab. 
Diese Bindungen können sich unter anderem auf den Beruf und den Betrieb beziehen (Hei-
nemann, Maurer & Rauner, 2009, S. 12). Engagierte Personen, zeichnen sich unter anderem 
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dadurch aus, dass sie eine hohe arbeitsbezogene Motivation zeigen, vermehrt bereit sind sich 
für den Erfolg ihres Unternehmens einzusetzen und bessere Arbeitsergebnisse erzielen (Alb-
recht, 2010; Halbesleben, 2010). Maßnahmen zur individuellen Förderung zielen darauf ab, 
die Lernenden bei der Durchdringung ihres beruflichen Tätigkeitsfelds zu unterstützen, sodass 
davon auszugehen ist, dass zwischen der Identifikation der Lernenden mit ihrer Berufsrolle 
sowie deren Bindungen zum Beruf bzw. Betrieb und der Nützlichkeitswahrnehmung von 
Maßnahmen zur individuellen Förderung ein Zusammenhang besteht, der in dieser Arbeit 
berücksichtigt werden soll.   
2.3.2 Bedingungen des Ausbildungskontextes 
Die Lernenden in der Dualen Berufsausbildung befinden sich in einer Vernetzung verschiede-
ner gesellschaftlicher Subsysteme, die deren Wahrnehmungen beeinflussen. Die Systeme be-
finden sich in einer in Wechselwirkungen zueinanderstehender stehenden Anordnung kon-
zentrischer Strukturen. Diese werden jeweils von der nächsten umschlossen. Nach Bronfen-
brenner et al. lassen sich die Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosysteme unterscheiden (ebd., 
1981; Kell, 1989). Maßnahmen zur individuellen Förderung können insbesondere in den Mik-
rosystemen Arbeitsplatz und Unterrichtsraum umgesetzt werden. Die dort von der oder von 
dem Auszubildenden wahrgenommenen Anforderungen werden von Bedingungen der Meso-
systeme Ausbildungsbetrieb und Berufsschule, des Beschäftigungs- und Bildungssystems 
(Exosysteme) und den gesellschaftlichen/ kulturellen Normen (Makrosysteme) beeinflusst. 
Zudem zeichnen sich die Mikrosysteme im Dualen System durch z. T. stark voneinander ab-
weichende Anforderungen aus. Hierbei ist anzunehmen, dass die Anforderungen eines Sys-
tems sich auch auf die Nutzenwahrnehmung des Auszubildenden im anderen System auswir-
ken. Im Folgenden werden Umweltfaktoren vorgestellt, von denen angenommen wird, dass 
diesen für die subjektive Nutzenbewertung durch die Lernende oder den Lernenden eine we-
sentliche Bedeutung zukommt. Der Analysefokus verbleibt somit auf Seiten des oder der 
Auszubildenden, sodass weitere Perspektiven, wie beispielsweise die der Lehrpersonen, nicht 
explizit in die Betrachtung einfließen.  
Der erste Aspekt, von dem eine beeinflussende Wirkung auf die subjektive Nutzenwahrneh-
mung angenommen wird, ist die Berufswahl. So wird diese durch die individuelle Bildungs-
biographie sowie die aktuelle Lage auf dem Ausbildungsstellenmarkt bestimmt. Stimmen die 
gegebenen Bedingungen mit den individuellen Präferenzen nicht überein, muss sich der oder 
die Lernende ggf. mit einer „Notlösung“ zufriedengeben. Ebenso kann eine zunächst präfe-
rierte Berufswahl, die sich in der Regel auf gesellschaftlich und individuell antizipierte Vor-
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stellungen stützt, den Ansprüchen nicht genügen. Es ist anzunehmen, dass Auszubildende in 
den genannten Fällen Maßnahmen zur individuellen Förderung, die darauf ausgerichtet sind, 
das berufliche Tätigkeitsfeld theoretisch und praktisch umfassend zu durchdringen, als für 
sich unnötig interpretieren. Weiter wurde den Lernenden im Laufe ihrer Schulkarriere vermit-
telt, dass die Zuordnung zu unterschiedlichen Leistungspositionen auf eigene Anstrengungen 
und Begabungen zurückzuführen sind (Fend, 1981; Trautmann & Wischer, 2011). Wenn dies 
von den Lernenden verinnerlicht wurde, ist anzunehmen, dass Förderbemühungen, die über 
das von dem oder von der Auszubildenden angenommene Leistungsvermögen und die damit 
einhergehende akzeptierte Leistungsposition hinausgehen, als überflüssig angesehen werden. 
Ein wesentlicher Faktor hierbei sind auch die an die Auszubildenden gestellten Leistungser-
wartungen des Ausbildungsbetriebs. So besteht zwar durch den Wandel der Marktgegebenhei-
ten ein Bedarf an der Besetzung von ganzheitlich angelegten und mit hohen Problemlösean-
forderungen ausgestatteten Arbeitsplätzen, jedoch auch an der Besetzung von niedriger ent-
lohnten Tätigkeitsfeldern ohne hohe Qualifikationsanforderungen (Clement & Klug, 2005). 
Die von der betrieblichen Seite den Auszubildenden kommunizierte Bedeutung von Förder-
maßnahmen hängt darüber hinaus von einer pragmatischen Kosten-Nutzen-Rechnung ab. Un-
ternehmen, die ihre Wettbewerbsfähigkeit insbesondere auf Faktoren wie Produktqualität, 
Liefergeschwindigkeit und Flexibilität gründen, werden Maßnahmen zur Höherqualifizierung 
eher positiv bewerten. Wohingegen Unternehmen, die ihre Wettbewerbsvorteile insbesondere 
von Inputkosten und Preisen abhängig machen, eher zurückhaltend reagieren (Hippach-
Schneider et al., 2007). Dies zeigt sich u. a. daran, dass sich Ausbildungsbetriebe deutlich 
darin unterscheiden, wie sie das Niveau der durch Ausbildung anzustrebenden Ergebnisse 
definieren (Ebbinghaus & Krewerth, 2010).  
Darüber hinaus werden in der Berufsschule und dem Ausbildungsbetrieb in regelmäßigen 
Abständen Leistungsmessungen durchgeführt. Dabei gebietet es der Grundsatz der Gleichbe-
handlung, diese anhand vergleichbarer und möglichst objektiver Kriterien zu bewerten. Be-
wertungsmaßstab sind zum einen die Inhalte, die in den Ordnungsmitteln festgehalten und 
deren Inhalt für die Lehrpersonen, insbesondere im Hinblick auf die Prüfungsanforderungen, 
bindend sind (Pahl, 2008). Die Lehrpläne orientieren sich jedoch traditionell an einer oder 
einem durchschnittlichen Lernenden (Weber, 2005). Gestaltungsspielräume bei der Leis-
tungsbeurteilung, die es den Lehrpersonen in der Berufsschule ermöglichen, auf die individu-
elle Entwicklung einzelner Lernender einzugehen, sind begrenzt. So ist es für das Individuum 
nicht unbedingt rational, wenn es Angebote nutzt, die ggf. vorhandene Schwächen offenlegen. 
Da dies dazu führen kann, dass es die Bewertung negativ beeinflusst, was wiederum unmittel-
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bare Auswirkungen auf die zukünftigen Berufs- und damit auch Lebenschancen des Einzelnen 
hat. Insbesondere die zuletzt genannte Bedingung wird wiederum durch die Beziehungsgestal-
tung bzw. dem Vorhandensein eines Vertrauensverhältnisses zwischen der Lehrperson und 
den Lernenden determiniert. So verweisen Forschungsergebnisse zu individueller Förderung 
darauf, dass der Beziehung zwischen den einzelnen Lernenden, deren Mitschülern und dem 
Lehrenden bei der Wahrnehmung und Interpretation von Förderangeboten eine wesentliche 
Bedeutung zukommt (Palowski et al., 2014; Roeder, 1997; Solzbacher, Behrensen, Sauerhe-
ring & Schwer, 2012; Zielke, 1997).  
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3 Stand der Forschung 
3.1 Vorgehensweise und Systematik der Darstellung 
Die Frage nach einem zielführenden Umgang mit Heterogenität wird in der Forschungsland-
schaft an unterschiedlichen Stellen und unter verschiedenen Schlagwörtern diskutiert. Zudem 
bestehen Verbindungen zu verwandten Diskursen wie beispielsweise dem selbstgesteuerten 
Lernen. So lassen sich in einer kaum zu überschauenden Anzahl von Arbeiten Hinweise zum 
Thema individuelle Förderung finden. Aufgrund dieser Komplexität des Forschungsbereichs 
wurden nicht alle Diskurse in die folgende Analyse einbezogen. So fließen Studien, die unter 
Schlagwörtern individuelle Förderung, Heterogenität, Differenzierung, Individualisierung und 
Adaptivität durchgeführt wurden, in die nachfolgende Betrachtung ein (siehe auch die begriff-
lichen Grundlagen im Abschnitt 2.1.1). Wie bereits in Kapitel zwei dargestellt, wurde der 
Umgang mit der Unterschiedlichkeit der Lernenden seit den 1970er Jahren einer intensiven 
wissenschaftlichen Prüfung unterzogen. Hierzu liegen verschiedene Übersichtsartikel vor 
(vgl. beispielswiese Teschner, 1971; Yates, 1972). In den Forschungsarbeiten der 70er Jahre 
dominieren die optimistischen Erwartungen im Hinblick auf die unterrichtliche Umsetzbarkeit 
und die Wirkungen differenzierender Maßnahmen. Erkenntnisse zu geeigneten Umsetzungs-
möglichkeiten unter Einbezug der beeinflussenden Faktoren, wurden zunehmend in den letz-
ten beiden Jahrzehnten in die Betrachtung einbezogen. Aus diesem Grund beschränkt sich die 
folgende Analyse auf empirische Forschungsergebnisse aus den letzten 25 Jahren. Schwer-
punkt der vorliegenden Arbeit ist es, die Perspektive der Lernenden auf in der Praxis umge-
setzte Maßnahmen zur individuellen Förderung bei der Gestaltung von Lernumgebungen zu 
untersuchen. Daher wird hier lediglich exemplarisch auf Studien verwiesen, die andere Facet-
ten betrachten. Für den Bereich der Diagnostik (Rehlich, 1995; Türling, 2010), zu vorhande-
nen Förderkonzeptionen sowie der Entwicklung, Überprüfung der Effekte von (geeigneten) 
Ansätzen (Ellenberger & Glässing, 2007; Frey 2015; Holtappels 2007; Maykus, Böttcher & 
Liesegang, 2011; Prell 1971; Richey, 2010; Seidel, Prenzel & Rimmele, 2006; Tillmann & 
Wischer, 2006; Wittek, Herrmann & Bastian 2016) für den berufsbildenden Bereich (Metz-
ger, Gebhardt & Martínez Zaugg, 2012; Nickolaus, Mokhonko, Behrendt, Vetter & Méliani 
2018, Nickolaus, Knöll & Gschwendtner, 2006; Nüesch & Metzger, 2010; Selig, 2015; 
Sturm, 2013), Arbeiten mit dem Fokus auf die Kompetenzen, Einstellungen, Vorstellungen  
der Lehrperson (Beck, Guldimann,  Bischoff & Brühwiler, 2008; Förster-Kuschel, 2017; 
Groot, Kremer & Zoyke, 2010; Ohlms, 2012; Richey, 2010; Roeder, 1997; Solzbacher, 2012; 
Tillmann & Wischer, 2006; Wiebke, 2011; Wittig Ve, 2014), zur Umsetzungshäufigkeit von 
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Maßnahmen zur individuellen Förderung in der Praxis (Gruehn, 2000; Hugener, Krammer & 
Pauli, 2008), für den betrieblichen Kontext (Förster-Kuschel, 2017; Lichtlein 2000). Nachfol-
gend findet sich, entsprechend der Zielsetzung der Arbeit, eine Übersicht von empirischen 
Studien, die die Sicht der Lernenden zu Maßnahmen zur individuellen Förderung bei der Ge-
staltung von Lernumgebungen erfassen. Von Relevanz sind Erkenntnisse zur Bewertung von 
Maßnahmen zur individuellen Förderung aus der Perspektive der Lernenden, unabhängig da-
von, ob die Einschätzung mit den von den Lernenden (tatsächlich) erbrachten Leistungen 
übereinstimmen. Bis auf die Studien von Boller et al. (2014) und Palowskik et al. (2014) wur-
den neben der Sicht der Lernenden weitere Perspektiven beispielsweise die der Lehrperson 
aufgenommen. Aufgrund der Zielsetzung dieser Arbeit werden diese im Folgenden nicht be-
rücksichtigt. Die Arbeiten aus dem berufsbildenden Bereich werden vor den Arbeiten aus dem 
allgemeinbildenden Bereich vorgestellt. Weiter erfolgt die Reihenfolge der Darstellung nach 
der Relevanz der Studien für die Problemstellung dieser Arbeit. Beschrieben werden neben 
den Rahmendaten wie z. B.  den Autorinnen und Autoren, die Zielsetzung, das methodische 
Vorgehen und ausgewählte Ergebnisse. Im Anschluss werden die vorgestellten Studien in 
einer tabellarischen Übersicht zusammengefasst dargestellt.  
3.2 Vorstellung der einbezogenen Forschungsarbeiten 
In der Studie von Heyne (1993) wurde die Erprobung geeigneter Differenzierungs-
maßnahmen zur individuellen Förderung bei Schülerinnen und Schülern in Fachklassen der 
Berufsschule untersucht. Dabei erfolgte in der zu evaluierenden Phase eine Konzentration auf 
die äußere Differenzierung. Umgesetzt wurde die äußere Differenzierung durch die Bildung 
von Lerngruppen mit leistungsstärkeren bzw. leistungsschwächeren Schülerinnen und Schü-
lern. Zudem erfolgte eine Differenzierung der Curricula für die beiden Lerngruppen. Die Da-
tenerhebung wurde mittels einer Befragung und Interviews mit den Schülerinnen und Schü-
lern, den Lehrpersonen sowie den betrieblichen Ausbilderinnen und Ausbildern durchgeführt. 
Zudem basieren die Daten auf Lehrerbeobachtungen und den Beobachtungen der Begleit-
gruppe in der Fachstufe I (II)4. Die Befragung umfasste 338 Schülerinnen und Schüler sowie 
108 Lehrerinnen und Lehrer in der Fachstufe I und 874 Schülerinnen und Schüler in der Fach-
stufe II. Interviews wurden mit 54 Schülern und 49 Lehrern geführt. Der Rücklauf von be-
trieblicher Seite betrug 89 Bögen. Materialien für eine innere Differenzierung wurden in ei-
nem Workshop entwickelt und die Konzeptionen zur unterrichtlichen Erprobung in sechs 
Klassen (Metalltechnik) einer Berufsschule eingesetzt. Die Einschätzung der Lehrpersonen 
                                                 
4 Zur Überprüfung der Hypothesen wurden zum überwiegenden Teil diese Instrumente verwendet. Darüber hin-
aus wurden aber auch Rückmeldungen, Gespräche, Beobachtungen herangezogen. 
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(N= 6) zu deren unterrichtlichen Bewährung sowie die Befragung der Schülerinnen und Schü-
ler (N=107), die mit den Materialien gearbeitet hatten, wurde in die Analyse aufgenommen.  
Die Bildung von zwei Lerngruppen (Niveaugruppen) beurteilten ca. 56 Prozent der Schüle-
rinnen und Schüler als notwendig. Weiter wurde das Konzept von Klassenunterricht und der 
phasenweisen Beschulung in leistungsbezogenen Lerngruppen von den Schülerinnen und 
Schülern im Hinblick auf individuelle Förderung (individuellere Betreuung/ Förderung der 
Schülerinnen und Schüler) mehrheitlich positiv beurteilt. So gaben die Schülerinnen und 
Schüler u. A. an, dass die Lehrkraft sich ihnen in den differenzierten Gruppen besser widmen 
konnte, mehr Fragen gestellt werden konnten und sie hierdurch bessere Lernergebnisse erziel-
ten. Hierbei wurde die dadurch mögliche differenzierte Wiederholung und Vermittlung von 
Zusatzqualifikationen von den Schülerinnen und Schülern positiv beurteilt. Besonders positiv 
äußerten sich die Schülerinnen und Schüler zu den Angeboten dann, wenn Zusatzangebote 
das Schülerinteresse trafen und zukunftsträchtige berufs- und praxisorientierte Lerninhalte 
thematisiert wurden. Der Bedarf der Schülerinnen und Schüler nach Wahl-/ Zusatzkursen 
nahm mit nahender Abschlussprüfung ab. Die Umsetzung der Maßnahmen an den Schulen 
wurde eher negativ eingeschätzt. Als Gründe wurden hierfür u. A. die fehlende „Mitte“ sowie 
die Bildung von Lerngruppen im Fach Betriebswirtschaftslehre genannt. Die Schülerinnen 
und Schüler, die mit dem differenzierten Unterrichtsmaterial gearbeitet hatten, fanden es 
mehrheitlich gut, dass sie das Lerntempo und den Stoffumfang selbst bestimmen konnten. 
Weiter präferierte es die Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler die Arbeitsblätter kooperativ 
mit einem Partner oder in einer Gruppe mit Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher 
Leistungsstärke zu bearbeiten. Der Umgang mit den Unterrichtsmaterialien machte ca. der 
Hälfte der Schülerinnen und Schüler Spaß. 
 
In der Studie von Bendig (2001) wurde die Qualität von Modulen zur Differenzierung aus der 
Perspektive der Lernenden in der Berufsschule untersucht. Entwickelt wurden die Module 
von Lehrpersonen der teilnehmenden Berufsschulen im Rahmen des Modellversuchs „Diffe-
renzierende Lernkonzepte als Beitrag zur Flexibilisierung und Regionalisierung beruflicher 
Bildung“ (Diflex). Die Schwerpunktsetzung der Maßnahmen richtete sich nach länderspezifi-
schen Zielsetzungen. So verfolgte beispielsweise Bayern das Ziel der individuellen Lernförde-
rung von leistungsstarken und leistungsschwachen Schülerinnen und Schülern, wohingegen in 
Hessen und Rheinland-Pfalz Ziele wie die Teambildung oder die Verzahnung von Aus- und 
Weiterbildung im Fokus standen. Zur Evaluation des Modellversuchs wurden verschiedene 
Instrumente eingesetzt. Hierzu gehörten neben der im Folgenden beschriebenen Fragebogen-
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erhebung auch Einzel- und Gruppeninterviews mit Lehrenden, die Prozessbegleitung und die 
Dokumentenanalyse.  Die Fragebogenerhebung erfolgte mittels eines Fragebogens für Ler-
nende und eines Mantelbogens für Lehrende. Der Mantelbogen diente der exakten Bestim-
mung der Grundgesamtheit. So umfasste dieser beispielsweise die Abgänge, Zugänge, Ver-
weigerer etc. Befragt wurden alle Lernenden, die in der Zeit vom 01.08.1999 bis zum 
31.01.2001 an einem Modul teilgenommen hatten, das an einer der dreizehn Modellversuchs-
schulen entwickelt worden war5. Die Untersuchung erstreckte sich über drei Schulhalbjahre. 
Unter den Lernenden waren Schülerinnen und Schüler des Vollzeit- und Teilzeitbereichs und 
Externe (Personen, die an einem Modul teilgenommen haben, jedoch nicht Schülerinnen und 
Schüler der teilnehmenden Schulen waren). Die Grundgesamtheit umfasste 1256 Bögen. Der 
Rücklauf betrug 1003 Bögen. Die Lernenden wurden u. A. danach befragt, wie sie auf die 
Module aufmerksam wurden, die Gründe/ Motive für ihre Teilnahme sowie die Akzeptanz 
und die Gesamteinschätzung der Module.  
Aus der Perspektive der Schülerinnen und Schüler waren die Hauptinformationsquelle für die 
Module die Lehrpersonen. Weitere Informationsquellen waren kaum bedeutsam, wurden je-
doch auch kaum angeboten/wahrgenommen. Knapp über 80 Prozent der Lernenden waren mit 
den Modulen zufrieden. In etwa die Hälfte der Lernenden gab an, dass sie durch die Teilnah-
me an den Modulen deutliche Lernfortschritte gemacht habe. Über die Hälfte der Befragten 
würden an Modulen teilnehmen, die in der Freizeit angeboten werden. Von hoher Bedeutung 
für die Teilnahme an einem Modul war für die Auszubildenden das allgemeine thematische 
Interesse, die wahrgenommene Verwertbarkeit der Inhalte für die Ausbildung am Arbeitsplatz 
sowie in weiterführenden Bildungsgängen. Zudem wurde die Möglichkeit, die fachlichen 
Kompetenzen zu verbessern, hervorgehoben. Die Zertifizierung der Module sowie die Ver-
besserung der Chancen bei der Arbeitsplatzsuche war den Auszubildenden gleich wichtig. Die 
Verbesserung personaler Kompetenzen war im Gegensatz dazu für die Lernenden von gerin-
gerer Bedeutung. Zu den in den Modulen umgesetzten Lernformen gaben die Schülerinnen 
und Schüler an, dass sie u. A. den Unterricht aktiv mitgestalten konnten, häufig in Gruppen 
gearbeitet wurde und Raum für selbständiges Arbeiten vorhanden war. Als Themenvorschläge 
für weitere Module wurden von den Schülerinnen und Schülern hauptsächlich solche aus dem 
Bereich der Computer- und Internettechnologie genannt. Die Schülerinnen und Schüler fühl-
                                                 
5 Für die an den Schulen umgesetzten Module gab es keine thematischen Vorgaben. Aus diesem Grund sind sehr 
unterschiedliche Module umgesetzt worden. Bedeutsame Aspekte waren Technikkompetenz, Sozialkompetenz, 
Sprachkompetenz, Informationstechnologischekompetenz und Lernkompetenz. Der Stundenumfang der Module 
lag zwischen 10 und 140 Stunden.  
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ten sich in den Lerngruppen angemessen unterstützt und gefördert. Das Lernklima wurde als 
hervorragend gekennzeichnet. 
 
In der Studie von Zielke (1997) wurde untersucht, welche Ausbildungsaktivitäten, die zur 
Binnendifferenzierung geeignet sind, in Betrieben durchgeführt werden und welche quantita-
tive Bedeutung diese haben. Untersucht wurde auch, inwieweit sich bei der Durchführung der 
Aktivitäten an den individuellen Eingangsvoraussetzungen orientiert wird. Darüber hinaus 
wurde die Bedeutung des Einflusses von Ausbildern, Ausbilderinnen, Ausbildungsleitern, 
Ausbildungsleiterinnen und den gegebenen Rahmenbedingungen für die Umsetzung der Akti-
vitäten berücksichtigt. In die Betrachtung einbezogen wurden Ausbildungsaktivitäten und die 
Interaktion zwischen den Jugendlichen sowie den Ausbildern und Ausbilderinnen in ver-
schiedenen Berufen. Die schriftliche Befragung erfolgte mit 224 Ausbildungsleitern und -
leiterinnen, 116 Ausbildern und Ausbilderinnen und 214 Auszubildenden im 2. und 3. Aus-
bildungsjahr aus Berlin, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Sachsen-Anhalt.  
Die Teilnahme an zusätzlichen Lernangeboten wurde von knapp 70 Prozent der Auszubilden-
den, die nicht an entsprechenden Angeboten teilnahmen und von über 95 Prozent von Auszu-
bildenden, die daran teilnahmen, als wichtig eingeschätzt. Weiter weisen die Ergebnisse da-
rauf hin, dass zusätzliche Lernangebote für Auszubildende wichtiger sind, wenn die Auszu-
bildenden weniger intensive, ausbildungsbezogene Zuwendung durch ihre Ausbilderin, ihren 
Ausbilder erhalten, zudem wenn die Auszubildenden ausschließlich im Betrieb ausgebildet 
werden. Bei den Befragten bestanden ziemlich unterschiedliche Vorstellungen im Hinblick 
auf die Wichtigkeit der Themen für zusätzliche Lernangebote. Wesentlich scheinen für die 
Auszubildenden ein enger Berufsbezug und praktische Übungen zu sein. Mit Abstand am 
wichtigsten war für alle Jugendlichen eine zusätzliche Prüfungsvorbereitung. Im Bereich der 
Fremdsprachen konnten große Unterschiede im Hinblick auf die Vorbildung der Schülerinnen 
und Schüler festgestellt werden. Von Schülerinnen und Schülern mit Abitur wurden diese als 
besonders wichtig eingeschätzt, wohingegen Schülerinnen und Schüler mit Hauptschul- und 
Realschulabschluss diese als weniger wichtig einschätzten.  
 
Ziel der Studie von Ebbinghaus und Krewerth (2010) war es zu klären, wie die Duale Be-
rufsausbildung aus der Perspektive der Auszubildenden durchgeführt wird. Untersucht wurde 
die Erfüllung sowie die Relevanz von bestimmten Qualitätskriterien aus der Sicht der Auszu-
bildenden. Der Schwerpunkt lag auf dem betrieblichen Teil der Ausbildung. Um einen Ver-
gleichsmaßstab zu erhalten, wurden neben den Auszubildenden 355 Berufsbildungsfachleute 
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befragt. Die Befragung der Auszubildenden erfolgte schriftlich mittels Fragebögen. Befragt 
wurden 6000 Auszubildende aus 205 Berufsschulen zu der Bedeutung von Qualitätskriterien 
für die Durchführung von der Ausbildung. Zudem beurteilten diese, inwieweit die Kriterien in 
der Ausbildungspraxis umgesetzt werden. Einbezogen wurden 15 Ausbildungsberufe. Der 
Schwerpunkt der Untersuchung lag auf der betrieblichen Ausbildungspraxis. Der berufsschu-
lische Teil wurde anhand einzelner Qualitätskriterien berücksichtigt.  
Ein, von den Probandinnen und Probanden als bedeutsam eingestuftes, Qualitätskriterium ist 
das Angebot am Erwerb von Zusatzqualifikationen im Ausbildungsbetrieb. Darüber hinaus sei 
die zur Verfügungstellung von ausreichend Zeit zum Üben und Ausprobieren bei neuen Ar-
beitsaufgaben, der gegenseitigen Unterstützung/ Hilfestellung sowie verständlichen Erklärun-
gen wichtig für die berufspraktische Ausbildung. Die Verfügbarkeit einer Ausbilderin, eines 
Ausbilders im Bedarfsfall sowie die Vergabe von Leistungsrückmeldungen durch die Ausbil-
derin, den Ausbilder werden von den Befragten ebenfalls als wichtig bewertet.     
 
In der Arbeit von Blindow (2014) wurde die subjektive Sichtweise von Lernenden auf Maß-
nahmen zur individuellen Förderung in der Ausbildungsvorbereitung betrachtet. Ziel war es 
zu untersuchen, inwieweit schulische Förderangebote von den Lernenden als Unterstützung 
für ihre Entwicklung wahrgenommen werden. Es sollten ggf. bestehende Widersprüche von 
den Lernangeboten und den individuellen Lernanliegen sowie den Lebenswelten der Lernen-
den analysiert werden. Die subjektive Sichtweise der Lernenden wurde mit Hilfe von leitfa-
dengestützten Interviews erfasst. Interviewt wurden 18 Lernende zu zwei Erhebungszeitpunk-
ten an jeweils einer AVJ6-Schule Gesundheit und Handel.  
Von den Probandinnen und Probanden wurden sich positiv entwickelnden und verlässlichen7 
Gesprächen für individuelle Förderung eine Schlüsselrolle beigemessen. Hierdurch könnten 
Lernproblematiken und -widerstände bearbeitet und so die Lernenden näher an ihre Zielset-
zung herangeführt werden. Weiter seien diese für die Entwicklung persönlich bedeutsamer 
Lernbegründungen wesentlich. Von hoher Bedeutung war für die Probanden auch die Bezie-
hung zur Lehrkraft in ihrer Rolle als Mentorin oder Mentor. Lediglich ein Drittel der Proban-
dengruppe nahm entsprechende Gespräche wahr.  
Einige der Befragten bewerteten die Kompetenzfeststellung und Ergebnisrückmeldung als 
wichtige Entscheidungshilfe für die Sinnhaftigkeit der Aufgabenbearbeitung. Die Bearbeitung 
                                                 
6 Das AVJ (Ausbildungsvorbereitungsjahr) ist eine einjährige schulische Vollzeitform, die für den Übergang 
von Schule in Ausbildung an verschiedenen Schulen in Hamburg angeboten werden.  
 
7 Die Verlässlichkeit bezieht sich neben der Terminierung und der inhaltlichen Ausgestaltung auch auf die Ver-
lässlichkeit der Person.  
 38 
 
von Tests zur Kompetenzfeststellung bereitete fast allen Probandinnen und Probanden 
Schwierigkeiten, weil diese nicht über die notwendigen Fähigkeiten verfügten, um diese zu 
bearbeiten. Andere Schülerinnen und Schüler sahen keine Gründe, sich ernsthaft mit den 
Aufgaben auseinanderzusetzen. Den betroffenen Schülerinnen und Schülern war die Rück-
meldung zum Lernstand nicht unbedingt wichtig. Sie hatten kein Interesse daran, an den hie-
raus offengelegten Lernproblematiken zu arbeiten. Wesentlich hierbei war, dass die Leistun-
gen nicht in die Schulnote eingerechnet wurden. Die Schülerinnen und Schüler nahmen kei-
nen Nutzen für ihr Lernen wahr. Einige der Befragten äußerten die Sorge, dass sich schlechte 
Testergebnisse negativ auf ihre Note auswirken würden. Die Entwicklung von Lern-
/Zielvereinbarungen des Förderplans wurden von den Probandinnen und Probanden positiv 
erlebt und eine Auseinandersetzung damit insgesamt gewünscht. Von einigen Schülerinnen 
und Schülern wurde angegeben, dass sie die an Förderplänen orientierten konkreten Aktivitä-
ten bei der Zielerreichung unterstützt haben. Problematisch war es bei Lernenden, die sich 
unrealistische Ziele gesetzt hatten. Bei diesen Befragten kam es zu Unverständnis und Miss-
mut. Einige der Befragten äußerten sich positiv zu dem Kontakt mit den Lehrkräften und ex-
ternen Unterstützungsangeboten wie beispielsweise Berufsberaterinnen und Berufsberatern. 
Diese Form der Unterstützung wurde als für ihre Zielerreichung nützlich interpretiert. Einige 
Befragten konnten sich nicht an dem Förderplan orientieren und/oder es fehlte ihnen an ent-
sprechenden Fähigkeiten um diesen zu nutzen. Dementsprechend wurde die Arbeit mit die-
sem Instrument negativ bewertet.  
 
Eine weitere Arbeit, in der die Sicht der Lernenden auf Maßnahmen zur individuellen Förde-
rung im berufsbildenden Bereich betrachtet wurde, ist die Studie von Zoyke (2012). Ziel war 
es, ein Verständnis und Umsetzungsformen der individuellen Förderung für den beruflichen 
Bereich herauszuarbeiten. Hierbei wurden die Gestaltungsmöglichkeiten, Wirkungen und 
Probleme einer Förderkonzeption in der beruflichen Rehabilitation in den Blick genommen. 
Berücksichtigung fand die Perspektive der Lehrpersonen des RVL-fbZ8, die der Rehabilitan-
dinnen und Rehabilitanden mittels Interviews und Dokumentensammlungen sowie die subjek-
tive Forscherperspektive z. B.  über die Führung eines Forschungs- und Designtagebuchs und 
der Gruppendiskussionen. Es wurden drei Erhebungen mit jeweils vier Lehrkräften und sie-
ben Rehabilitandinnen und Rehabilitanden durchgeführt. Bei den Lehrkräften handelte es sich 
                                                 
8 Organisatorisch ist der RVL-fbz in einem Berufsförderungswerk (BFW) integriert. Die Angebote richten sich 
an erwachsene Rehabilitanden und dienen der Vorbereitung auf eine berufliche Ausbildung bzw. Umschulung. 
Zeitlich ist die Maßnahme grundsätzlich auf 6 Monate angelegt. Der RVL-fbz wurde Anfang 2007 vom BFW 
München eingerichtet. Hiermit sollte ein Angebot für Rehabilitanden mit besonderem Förderbedarf geschaffen 
werden, die Schwierigkeiten im Absolvieren eines regulären RVL hätten (vgl. Zoyke 2012, S. 47f). 
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um Ausbilderinnen und Ausbilder, Sozialpädagoginnen und Sozialpädagogen sowie Psycho-
loginnen und Psychologen.  
Aus den Aussagen der Rehabilitandinnen und Rehabilitanden ging hervor, dass bei individu-
eller Förderung, neben einer fachlichen Ausrichtung, auch persönliche Faktoren einbezogen 
werden sollten. Besonders hervorgehoben wurden solche, die mit Lernen, Konzentration und 
Durchhaltevermögen sowie mit Selbstsicherheit und Selbstwertgefühl zu tun haben. Eine In-
dividualisierung der Kompetenzdiagnose durch bspw. eine gezielte Auswahl von Beobach-
tungssituationen, wurde von den Rehabilitandinnen und Rehabilitanden positiv bewertet. Die 
Auseinandersetzung mit der eigenen Person sowie der Abgleich der Anforderungen mit den 
eigenen Kompetenzen, Interessen usw. wurde von den befragten Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern der Maßnahme als wichtig für die weitere Kompetenzentwicklung und individuelle 
Vorbereitung auf die Umschulung angesehen. Weiter hoben die Rehabilitandinnen und Reha-
bilitanden hervor, dass sie durch die Lehrpersonen große Unterstützung erhalten haben, Fra-
gen gestellt und Inhalte wiederholt wurden. Zudem wurde die positive Beziehung zu den 
Lehrpersonen betont. Institutionalisierte Gespräche zu den Fördermaßnahmen wurden von 
den Rehabilitandinnen und Rehabilitanden als wenig nützlich eingeschätzt. Begründet wurde 
dies i.d.R. mit keinem Bedarf und der Möglichkeit, jederzeit mit den Lehrpersonen in Kontakt 
treten zu können. Die Rehabilitandinnen und Rehabilitanden sahen im Führen eines Lerntage-
buchs z.T. keinen Sinn, lehnten das Führen ab oder nutzten dieses abweichend von der Inten-
tion. Andere fanden es zum Beispiel für die Gewöhnung an das Schreiben und die Verarbei-
tung von Gefühlen und Gedanken hilfreich. Als erstrebenswert sahen die Rehabilitandinnen 
und Rehabilitanden die Dokumentation von Merksätzen und Ähnlichem an, da sie die Inhalte 
dadurch besser behalten und bei Bedarf nachschlagen könnten. Vereinzelt wurde hervorgeho-
ben, dass sie sich ihre eigenen Stärken und Schwächen bewusst machen und so ihr Lernver-
halten anpassen konnten. Zur Aufgabenbearbeitung und gegenseitigen Hilfe gaben die Reha-
bilitandinnen und Rehabilitanden an, dass sie Kleingruppen bevorzugen. Zudem wiesen die 
Befragten darauf hin, dass die Lehrperson in kleineren Gruppen besser Hilfestellung geben 
können. Die Teilung der Gesamtgruppe, zwecks umschulungsspezifischer Förderung, bewer-
teten die Rehabilitandinnen und Rehabilitanden als hilfreich bzw. erforderlich. 
 
Ziel der Studie von Beutner, Kremer und Zoyke (2012) war es, einen Einblick in die Ein-
schätzungen von Lehrkräften sowie von Schülerinnen und Schülern aus dem Übergangssys-
tem zu der dort notwendigen individuellen Förderung und Berufsorientierung zu erhalten. Die 
Erhebung diente als explorative Basiserhebung für das Projekt InLab "Individuelle Förderung 
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und selbstgesteuerte Kompetenzentwicklung für multikulturelle Lebens- und Arbeitswelten in 
der berufsschulischen Grundbildung".  Die Berufskollegs konnten selbständige Bildungsgän-
ge auswählen, die nach deren Einschätzung zum Übergangssystem zuzurechnen sind. So wur-
den z. B.  das Berufsorientierungsjahr, Brückenkurse und berufsvorbereitende Bildungsmaß-
nahmen integriert. In einer Vorerhebung wurden zunächst die erweiterten Schulleitungen der 
teilnehmenden Berufskollegs schriftlich befragt. Die Befragung diente als Grundlage für die 
Arbeit im Projekt und die folgende Untersuchung. Im Anschluss folgte die schriftliche Befra-
gung von 99 Lehrpersonen aus elf Berufskollegs in Nordrhein-Westfalen, die in Bildungsgän-
gen des Übergangssystems aktiv eingesetzt waren. Zudem wurde die Sicht von 464 Schüle-
rinnen und Schülern mittels Fragebogen erhoben.  
Die Einbindung der Schülerinnen und Schüler in die Ziele des Unterrichts wurde von über 80 
Prozent der Befragten als wichtig oder eher wichtig wahrgenommen. Für knapp 90 Prozent 
der Befragten war es für gutes Lernen wichtig oder eher wichtig, dass alle Schülerinnen und 
Schüler die gleichen Aufgaben bekommen.  
 
Ziel der Untersuchung von Ellenberger and Glässing (2007) war die Evaluation eines För-
derkonzepts in der Sekundarstufe II. Die in der Schule umgesetzten Konzeptionen wurden seit 
2002 entwickelt und erprobt. Das betrachtete Fördermodell wurde im Englischunterricht um-
gesetzt. Das Modell setzte sich aus den folgenden Teilbereichen zusammen: Curriculare As-
pekte, didaktische Ausgestaltung, pädagogisch-psychologisches Handeln, äußere Differenzie-
rung. Erhoben wurden die Eingangsvoraussetzungen und die Lerneffekte am Ende des För-
derzeitraums. Zudem erfolgte die Analyse der Einschätzung der Lehrerinnen und Lehrer so-
wie der Schülerinnen und Schüler auf einzelne Faktoren des Fördermodells. Die Eingangsvo-
raussetzungen wurden mit Einstufungstests und die Lerneffekte mittels kursübergreifender 
Vergleichstests erhoben. Die Erfassung der Sicht der Lehrerinnen und Lehrer sowie der Schü-
lerinnen und Schüler erfolgte mittels sogenannter Kurzreflexionen. Hierbei fand in einer 
Kursgruppe eine Fragebogenerhebung mit einer anschließenden Gruppendiskussion statt.  
Aus der Sicht der Schülerinnen und Schüler hatte die Verringerung der Leistungsheterogenität 
in allen Kursen und eine konsekutive Niveausteigerung im Bereich der Zusatzförderung posi-
tive Effekte auf den Lernzuwachs. Zudem konnte das Gefühl der Unterforderung bei den 
Schülerinnen und Schülern, die einen Förder-Basiskurs besuchten, reduziert werden. Beson-
ders positiv wurde die eigene Kompetenzentwicklung von denjenigen Schülerinnen und Schü-
lern beurteilt, die einen kombinierten Förder-Basiskurs besucht hatten. Im Hinblick auf die 
Didaktik hoben die Schülerinnen und Schüler unter anderen Faktoren die intensiven Erklä-
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rungen, Wiederholungen und die gute Arbeitsatmosphäre in den Kursen positiv hervor. Die 
Schülerinnen und Schüler der kombinierten Förder-Basiskurse betonten zudem die hohe Be-
deutung der Lehrperson als Coach/Unterstützer/Unterstützerin für den eigenen Lernerfolg. 
Bedeutsam war für diese Gruppe zudem die Entwicklung fachlicher Grundlagen und das Ver-
trauen in die eigenen Fähigkeiten, wohingegen denjenigen Schülerinnen und Schülern, bei 
denen die fachlichen Grundlagen vorhanden waren, die Weiterentwicklung/der Ausbau der 
eigenen Fähigkeiten wichtig waren.  
 
Ziel der Studie von Palowski, Boller und Müller (2014) war die Erfassung der Sicht des 
Individuums auf die Klassenwiederholung bzw. darauf, welche personalen und institutionel-
len Ursachen und Begleitumstände bei der Bilanzierung aus Schülersicht in der Sekundarstufe 
II eine Rolle spielen und welche individuellen Prozesse der Verarbeitung hierbei ablaufen. 
Hierbei wurden die subjektiven Deutungsweisen und Sinnzuschreibungen von Schülerinnen 
und Schülern auch in Bezug auf die jeweils gegebenen schulischen Rahmenbedingungen, 
Organisationsstrukturen und Förderkulturen in der Schule betrachtet. Die Datenerhebung er-
folgte an einer nordrhein-westfälischen Kollegschule und zwei hessischen Oberstufengymna-
sien. Hierbei wurden verschiedene Erhebungs- und Auswertungsmethoden eingesetzt. Für die 
Erfassung individueller Schülerbiografien und der Rekonstruktion typischer Muster der Ver-
arbeitung und Bilanzierung einer Wiederholung wurden 22 leitfadengestützte problem-
zentrierte Interviews mit den Schülerinnen und Schülern (sieben bis acht Befragte je Schule) 
geführt. Die Auswahl der Schülerinnen und Schüler erfolgte nach den Merkmalen Geschlecht, 
Migrationshintergrund, zuletzt besuchte Schulform und Zeitpunkt der Wiederholung. Die 
Formen der Handhabung von Wiederholung, die Implementation und Bereitstellung von För-
der- und Beratungskonzepten durch die Schulen, wurden anhand von Dokumenten erfasst, die 
die Schulen selbst zur Verfügung stellten bzw. die über sie erhoben werden konnten. 
Formelle schulische Angebote wurden von den Befragten nur selten in Anspruch genommen. 
Zudem wurden die Angebote nicht als individualisierte Hilfe angesehen und als nicht bedeut-
sam befunden. Ein ebenso pessimistisches Bild ergab sich für die Ansprechpartnerinnen und 
Ansprechpartner der Fördermaßnahmen. Eine Ausnahme waren Tutorinnen und Tutoren, die 
zwar nur punktuell genutzt, i. d. R. aber als hilfreich angesehen wurden. Diese leisteten neben 
Kontroll- und Beratungsfunktionen auch sozialpsychologische Unterstützung. Gegenüber 
schulischen Angeboten herrschte weiter eine teilweise tabuisierende Haltung. Die Angebote 
wurden von den befragten Schülerinnen und Schülern z. T. als stigmatisierend empfunden. 
Die Beziehungsebene zu Lehrpersonen, Mitschülerinnen und Mitschülern war für die Schüle-
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rinnen und Schüler wesentlich für die Bewertung von Förder- und Beratungsangeboten. So 
zogen Lernende in bestimmten Situationen Lehrende in den Problemlöseprozess ein. Dies 
geschah besonders dann, wenn es gelang, ein entsprechendes Vertrauensverhältnis aufzubau-
en. Insgesamt trennten die Schülerinnen und Schüler jedoch zwischen privater und schuli-
scher Sphäre. Ein entscheidendes Kriterium für den Wert einer Förderung aus Schülersicht 
war, inwieweit der Einzelne sich wahrgenommen und anerkannt fühlte. Zudem hatte das 
Schulklima einen wesentlichen Einfluss auf die subjektiven Sichtweisen und die Erwartungen 
an Förderung und Beratung sowie die damit verbundenen Handlungsorientierungen. 
 
In der Studie von Boller, Palowski, and Schumacher (2014) wurde die Wahrnehmung und 
Nutzung schulischer Förder- und Beratungsangebote durch Schülerinnen und Schüler in der 
Einführungsphase der Oberstufe in ihrem Einfluss auf den Bildungsgang untersucht. Befragt 
wurden elfte Jahrgänge an drei Gesamtschulen und vier Berufskollegs im Raum Ostwestfalen-
Lippe (N=88). Zudem wurden mit vom Sitzenbleiben bedrohten Schülerinnen und Schülern 
vertiefende Interviews geführt (N= 71). Es wurde eine große Spannbreite unterrichtlicher und 
außerunterrichtlicher, fachlicher und psycho-sozial ausgerichteter Beratungsangebote abge-
fragt. Den Angeboten war gemein, dass sie nicht verpflichtend waren.  
Aus der Perspektive der Schülerinnen und Schüler nutzten diese die Beratungsangebote nur 
selten. So gaben beispielsweise nur 18,4 Prozent an, im elften Jahrgang schon einmal mit Be-
ratungslehrern gesprochen zu haben, Vertrauenslehrerinnen und Vertrauenslehrer sowie 
Schulsozialarbeiterinnen und Schulsozialarbeit wurden noch seltener in Anspruch genommen. 
Insbesondere gefährdeten Schülerinnen und Schülern waren die Beratungsangebote wenig 
bekannt. Tendenziell präferierten die Befragten private Unterstützungsangebote. Auch wenn 
vorhandene Angebote bekannt waren, wurden diese nicht zwingend bei Problemen in An-
spruch genommen. Hierfür wurden unterschiedliche Gründe angeführt. Mit Blick auf 
Schulsozialarbeit und Schulpsychologie wurde u. A.  die Befürchtung einer Stigmatisierung 
genannt. Dem Lehrer/innen-Schüler/innen-Verhältnis wurde im Kontext schulischer Beratung 
eine hohe Bedeutung beigemessen. Zudem war ein anerkennendes Sozialklima entscheidend 
für eine entsprechende Wahrnehmung der Angebote durch die Schülerinnen und Schüler. 
Auch organisatorische Aspekte wurden von den Schülerinnen und Schülern hervorgehoben, 
die unterstreichen, dass es auf eine Orientierung an den Bedürfnissen der Schülerinnen und 
Schüler ankommt. Weiter könnten sich z. B.  ungünstige oder zu seltene Öffnungszeiten einer 









































































stufe I (II) 
 
Das Konzept von Klassenunterricht und der pha-
senweisen Beschulung in leistungsbezogenen 
Lerngruppen wurde von den Schülerinnen und 
Schülern im Hinblick auf individuelle Förderung 
mehrheitlich positiv beurteilt. Es wurde die hier-
durch mögliche differenzierte Wiederholung und 
Vermittlung von Zusatzqualifikationen betont. 
Besonders positiv äußerten sich die Schülerinnen 
und Schüler zu den Angeboten dann, wenn Zu-
satzangebote das Schülerinteresse treffen und zu-
kunftsträchtige berufs- und praxisorientierte Lern-
inhalte berücksichtigt. Der Bedarf nach Wahl-
/Zusatzkursen hatte mit nahender Abschlussprü-
fung abgenommen. 
 
Bei der Erprobung des differenzierten Unter-
richtsmaterials fanden es die Schülerinnen und 
Schüler gut, dass sie den Stoffumfang und das 
Lerntempo selbst bestimmen konnten. Mehrheit-
lich wollten die Schülerinnen und Schüler die Ar-
beitsblätter kooperativ mit einem Partner oder in 
einer Gruppe mit Schülerinnen und Schüler unter-
schiedlicher Leistungsstärke bearbeiten. Der Um-
gang mit den Unterrichtsmaterialien hatte ca. der 














































Von hoher Bedeutung für die Teilnahme an den 
Maßnahmen war das allgemeine thematische Inte-
resse, die Möglichkeit, fachliche Kompetenzen zu 
verbessern, die Verwertbarkeit der Inhalte für die 
Ausbildung, den Arbeitsplatz sowie für weiterfüh-
rende Bildungsgänge.  
 
Die Verbesserung personaler Kompetenzen war 
von geringerer Bedeutung. Die Zertifizierung so-
wie positive Effekte auf die Arbeitsplatzsuche 
waren gleich wichtig. Über die Hälfte gaben an, 
dass sie an Modulen teilnehmen würden, die in der 
Freizeit angeboten werden. 
Die Lernenden fühlten sich in den Lerngruppen 
angemessen unterstützt und gefördert. Das Lern-








Die Lehrperson war als Hauptinformationsquelle 
für die Module sowie als Lernberater, Lernberate-
rin, Gesprächspartner und Gesprächspartnerin sehr 
bedeutsam 
 
Über 80 Prozent der Befragten erwarteten mehr 
Modulangebote. Von den genannten Bereichen 
wurden überwiegend solche aus der Computer- 

















































Die Teilnahme an zusätzlichen Lernangeboten 
wurde von der Mehrheit der Auszubildenden als 
wichtig eingeschätzt.  
  
Bei den Befragten bestanden ziemlich unter-
schiedliche Vorstellungen im Hinblick auf die 
Wichtigkeit der Themen für zusätzliche Lernan-
gebote. Wesentlich für die Auszubildenden war 
ein enger Berufsbezug und praktische Übungen. 
Mit Abstand am wichtigsten war für alle Jugendli-
chen eine zusätzliche Prüfungsvorbereitung.  
 
Im Bereich der Fremdsprachen konnten vorbil-
dungsspezifische Unterschiede bezüglich der 
Wichtigkeit von zusätzlichen Lernangeboten fest-





















suchung war es 





bildet wird und 
inwiefern hier-
















Auszubildende wünschen sich, deutlich mehr als 
in der betrieblichen Praxis angeboten, Möglichkei-
ten Zusatzqualifikationen zu erwerben.  
  
Die zur Verfügungstellung von ausreichend Zeit 
zum Üben und Ausprobieren bei neuen Arbeits-
aufgaben, die gegenseitige Unterstützung/ Hilfe-
stellung sowie verständlicher Erklärungen und die 
Verfügbarkeit eines Ausbilders, wenn die Auszu-
bildenden mit der Bearbeitung einer Aufgabe 
Probleme haben, sind für die Auszubildenden von 
hoher Bedeutung. 
 
Ausreichend Zeit für die Vergabe von Leistungs-
rückmeldungen durch den Ausbilder sowie positi-











dungsbetrieb werden von den Befragten ebenfalls 








































Sich positiv entwickelnden, verlässlichen Gesprä-
chen kam in der individuellen Förderung eine 
Schlüsselrolle zu. Hierbei war die Beziehung zur 
Lehrperson/der Mentorin, dem Mentor für die 
Probandinnen und Probanden von großer Bedeu-
tung.  
 
Der Nutzen der Kompetenzfeststellung und Er-
gebnisrückmeldung wurde von den Probandinnen 
und Probanden differenziert wahrgenommen. Ei-
nige der Befragten bewerteten diese als sinnvoll 
für ihre Entwicklung, andere sahen keine Gründe, 
sich ernsthaft mit den Testungen und den sich 
daraus ergebenen Ergebnissen auseinanderzuset-
zen. Wesentlich hierbei war, dass die Leistungen 
nicht in die Schulnote eingerechnet wurden.  
Die Entwicklung von Lern-/Zielvereinbarungen 
des Förderplans wurde von den Befragten insge-
samt positiv bewertet. Negativ wurde die Arbeit 
mit diesem Instrument von Probandinnen und 
Probanden wahrgenommen, die sich unrealistische 
Ziele gesetzt hatten und/ oder mit der Nutzung 





























































Maßnahmen zur individuellen Förderung sollten 
neben fachlichen auch persönliche Faktoren be-
rücksichtigen.  
Der Berufsbezug, das Ziel der beruflichen Um-
schulung und zuletzt die berufliche (Re-)Inte-
gration waren für die Rehabilitandinnen und Re-
habilitanden wesentliche motivationale Faktoren.  
Die Unterstützung durch die Lehrperson, die Mög-
lichkeit, Fragen zu stellen und das Wiederholen 
von Inhalten wurde positiv wahrgenommen. Zu-
dem wurde die positive Beziehung zu den Lehr-
personen betont.  
 
Institutionalisierte Gespräche über Fördermaß-
nahmen wurden als wenig nützlich eingeschätzt. 
Begründet wurde dies i. d. R. durch fehlenden 
Bedarf bzw. der Möglichkeit jederzeit Fragen stel-











Das Führen von Lerntagebüchern wurde z.T. ab-
gelehnt oder diese abweichend von der Intention 
genutzt.  
 
Das Verschriftlichen von Merksätzen u. Ä. wurde 
als Möglichkeit nachzuschlagen gesehen. Zudem 
fördere dies nach Einschätzung einiger Rehabili-
tandinnen und Rehabilitanden das Behalten von 
Inhalten.  
Für die Aufgabenbearbeitung und gegenseitigen 
Hilfe wurden Kleingruppen bevorzugt. Zudem 
konnte die Lehrperson nach Einschätzung der 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer in kleineren 



































































Die Einbindung der Schülerinnen und Schüler in 
die Ziele des Unterrichts wurde von über 80 Pro-
zent der befragten Schülerinnen und Schüler als 
wichtig oder eher wichtig wahrgenommen.  
 
Für knapp 90 Prozent der Befragten war es wich-
tig oder eher wichtig, dass diese für gutes Lernen 
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Für die meisten Schülerinnen und Schüler mit 
besonderem Förderbedarf scheint der Wunsch im 
Vordergrund zu stehen, sichere fachliche Grund-
lagen zu erarbeiten und das Vertrauen in die eige-
nen Fähigkeiten zu entwickeln und zu stärken. 
Schülerinnen und Schüler ohne besonderen För-
derbedarf zielten darauf ihre Fähigkeiten weiter-
zuentwickeln.  
 
Die Verringerung der Leistungsheterogenität wur-
de von den Schülerinnen und Schülern als positiv 
für deren Leistungsentwicklung wahrgenommen. 
Besonders positiv wurde die eigene Kompetenz-
entwicklung von denjenigen Schülerinnen und 
Schülern beurteilt, die einen kombinierten Förder-
Basiskurs besucht hatten.  
 
Im Hinblick auf die Didaktik hoben die Schülerin-
nen und Schüler unter anderem die intensiven Er-
klärungen, Wiederholungen und die gute Arbeits-
atmosphäre in den Kursen positiv hervor. 
 
Der Lehrperson wurde als Unterstützer, Coach 
eine wesentliche Rolle zugewiesen. Die Kurs-
gruppe wurde als geschützter Raum wahrgenom-
men.  
 
Durch die Einführung des Kursmodells konnte die 
Unzufriedenheit, die vor allem mit der großen 
Leistungsheterogenität und hohen Anteilen über- 
und unterforderter Schülerinnen und Schüler zu-
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Formelle schulische Angebote sowie die An-
sprechpartner (Ausnahme sind Tutorinnen und 
Tutoren) wurden von den Befragten nur selten in 
Anspruch genommen und nicht als hilfreich, be-
deutsam empfunden. Gegenüber schulischen An-
geboten herrschten teilweise tabuisierende Hal-
tungen.  
 
Die Beziehungsebene zu Lehrpersonen und Mit-
schülerinnen und Mitschülern war wesentlich für 
die Bewertung von Förder- und Beratungsangebo-
ten. Der Einbezug von Lehrenden in den Prob-
lemlöseprozess geschah besonders dann, wenn es 
gelang, ein entsprechendes Vertrauensverhältnis 
aufzubauen. Insgesamt trennten die Schülerinnen 














sicht auch in 










lischer Sphäre.  
 
Das individuelle Gefühl von Anerkennung und 
Wahrnehmung war für den subjektiven Wert einer 
Förderung wesentlich.  
Zudem hatte das Schulklima einen Einfluss auf die 
subjektiven Sichtweisen und die Erwartungen an 


















































Alle Beratungsangebote wurden von den Schüle-
rinnen und Schülern nur selten genutzt und waren 
insbesondere gefährdeten Schülerinnen und Schü-
lern wenig bekannt. Die Schülerinnen und Schüler 
präferierten eher privat organisierte Lerngruppen.  
Hierfür wurden unterschiedliche Gründe ange-
führt. Mit Blick auf Schulsozialarbeit und Schul-
psychologie wurde u. A. die Befürchtung einer 
Stigmatisierung genannt. 
 
Dem Lehrer-Schüler-Verhältnis wurde im Kontext 
schulischer Beratung eine hohe Bedeutung beige-
messen. Zudem war ein anerkennendes Sozialkli-
ma entscheidend für eine entsprechende Wahr-
nehmung der Angebote durch die Schülerinnen 
und Schüler. 
 
Als wesentlich für die Wahrnehmung der Ange-
bote wurde zudem der Grad der Orientierung an 
den Bedürfnissen der Schülerinnen und Schüler 
und organisationale Faktoren wie z. B. ungünstige 






3.3 Zusammenfassung und kritische Würdigung 
3.3.1 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der einbezogenen Studien 
In fast allen der betrachteten Studien wird die Perspektive der Lernenden mittels Fragebogen 
und/oder Interviews erfasst. So erfolgt dies in den Arbeiten von Bendig (2001), Beutner et al. 
(2012), Boller et al. (2014), Ebbinghaus & Krewerth (2010), Heyne (1993) und Zielke (1997) 
mittels Fragebogen. In den Studien von Boller et al. (2014), Heyne (1993) werden mit den 
Schülerinnen und Schülern zusätzlich Interviews und in der Arbeit von Ellenberger and Gläs-
sing (2007) schließt sich an die Fragebogenerhebung eine Gruppendiskussion an. In den Stu-
dien von Blindow (2014), Palowski et al. (2014) und Zoyke (2012) erfolgt die Aufnahme der 
Perspektive der Lernenden ausschließlich mittels Interviews. Die Spanne der Studienteilneh-
mer und Stundenteilnehmerinnen bei der schriftlichen Befragung reicht von 88 bis 1003. Bei 
den Interviews und der Gruppendiskussion von sieben bis 107, sodass die Anzahl der befrag-
ten Lernenden, in Abhängigkeit des eingesetzten Erhebungsinstruments, insgesamt in einem 
mittleren bis hohen Bereich liegen. So sind lediglich die Studien von Blindow (2014) und 
Zoyke (2012) mit einer Teilnehmerzahl von sieben Rehabilitandinnen und Rehabilitanden 
bzw. 18 Schülerinnen und Schülern in einem vergleichsweise niedrigen Bereich einzustufen. 
In vier der Studien wurden Auszubildende befragt. In der Studie von Bendig (2001) wurden 
neben den Auszubildenden auch weitere Lernergruppen einbezogen. In zwei Studien wurde 
der berufsschulische Ausbildungskontext, in einer Studie der betriebliche Ausbildungskontext 
und in einer Studie beide Lernorte untersucht. Dem berufsbildenden Kontext sind zudem die 
Arbeiten von Zoyke (2012) zur beruflichen Rehabilitation und die Studie von Beutner et al. 
(2012) sowie die Arbeit von Blindow (2014) zum beruflichen Übergangssystem zuzuordnen. 
Die Studie von Boller et al. (2014) umfasst neben Schülerinnen und Schülern der Gesamt-
schule auch Lernende des Berufskollegs. In den anderen Studien wurden Schülerinnen und 
Schüler der Sekundarstufe II befragt. Der Forschungskontext der zu Grunde gelegten Studien 
lässt sich in zwei Schwerpunkte einteilen. Bendig (2001), Ellenberger and Glässing (2007), 
Heyne (1993) sowie Zoyke (2012) berücksichtigen die Sicht der Lernenden auf individuelle 
Förderung im Zusammenhang mit der Evaluation eines Modellversuchs, der Erprobung einer 
Förderkonzeption oder wie in der Studie von Beutner et al. (2012) als explorative Basiserhe-
bung für die Entwicklung einer Förderkonzeption. Wohingegen in den anderen Studien die 
schulische bzw. betriebliche Praxis untersucht wurde. Zudem lassen sich die Studien im Hin-
blick auf deren inhaltliche Schwerpunktsetzung kategorisieren. So lag bei drei der betrachte-
ten Studien, den Arbeiten von Heyne (1993) sowie Blindow (2014) und Bendig (2001), ein 
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wesentliches Erkenntnisinteresse auf der Untersuchung der Bedeutsamkeit von Maßnahmen 
zur individuellen Förderung aus der Perspektive der Lernenden. In anderen Arbeiten wie den 
Studien von Zielke (1997)  und Zoyke (2012) standen weitere oder andere Faktoren wie bei-
spielsweise die Wirkung, Umsetzung und Ausgestaltung von Maßnahmen zur individuellen 
Förderung oder die Klassenwiederholung bei Palowski et al. (2014) im Fokus.  
3.3.2 Zusammenfassung zentraler Befunde 
Die Ergebnisse der betrachteten Studien weisen darauf hin, dass für die Lernenden der Inter-
aktion mit der Lehrperson im Zusammenhang mit individueller Förderung eine wesentliche 
Bedeutung zukommt. So nehmen die Lehrpersonen neben der Rolle des Unterstützers/Coachs 
auch eine Informations- und Beratungsfunktion ein. Wesentlich für die Bewertung der Ange-
bote ist hierbei das Verhältnis vom Lernenden und Lehrenden. Dem gegenüber werden insti-
tutionalisierte Förder- und Beratungsangebote wenig wahrgenommen und von den Schülerin-
nen und Schülern als wenig hilfreich eingeschätzt. In diesem Zusammenhang scheinen auch 
bestehende Stigmatisierungsängste bei einigen Schülerinnen und Schülern vorzuliegen. Zur 
Frage, inwieweit die Maßnahmen eher fachliche oder eher überfachliche Kompetenzen för-
dern sollten, liegt keine einheitliche Befundlage vor. Die Arbeiten legen jedoch den Schluss 
nahe, dass leistungsstärkere Schülerinnen und Schüler es bevorzugen, im fachlichen Bereich 
gefördert zu werden, wohin gegen es leistungsschwächeren Schülerinnen und Schülern auch 
darum geht, personenbezogene Aspekte wie beispielsweise den Glauben an die eigenen Fä-
higkeiten auszubauen. Methodisch werden formalisierte Instrumente wie z. B. das Führen 
eines Lerntagebuchs, von den Lernenden eher negativ beurteilt und/oder zweckentfremdet 
genutzt. Zudem äußern sich die Schülerinnen und Schüler in einer Studie negativ zur Vergabe 
differenzierter Arbeitsblätter. Die Teilung der Lerngruppe und die Arbeit in (moderat) homo-
genisierten Kleingruppen wird positiv eingeschätzt. Wobei es nach Sicht der Lernenden neben 
der Gruppe der Leistungsstärkeren und der Leistungsschwächeren auch eine Zwischengruppe 
geben sollte. Unter Zugrundelegung der vorgestellten Arbeiten, ist das Angebot an zusätzli-
chen Lernangeboten für die Schülerinnen und Schüler wichtig. Für deren Ausgestaltung ist 
bedeutsam, inwieweit diese das Schülerinteresse treffen und in diesen zukunftsträchtige, be-
rufs- und praxisorientierte Lerninhalte thematisiert werden. Wesentlich ist für die Lernenden 
die Möglichkeit einer zusätzlichen Prüfungsvorbereitung, differenzierte Wiederholungs-
/Übungsphasen und Angebote im EDV Bereich. Dem Angebot an zusätzlichen Angeboten 
scheint darüber hinaus eine kompensatorische Wirkung zuzukommen, wenn sich die Lernen-
den durch die Lehrperson zu wenig unterstützt bzw. gefördert fühlen. Weiter weisen die Er-
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gebnisse darauf hin, dass die Einschätzung der Lernenden durch klimatische Einflüsse in der 
Schule bzw. Klasse beeinflusst werden.  
3.3.3 Kritische Würdigung  
Die Analyse der Studien lässt den Schluss zu, dass die Lernenden Maßnahmen zur individuel-
len Förderung differenziert Bedeutung beimessen. Maßnahmen, die beispielsweise im Rah-
men der Interaktion mit der Lehrperson durchgeführt werden, wurde ein hoher Nutzen beige-
messen. Andere Maßnahmen werden hingegen nur begrenzt befürwortet bzw. von den Ler-
nenden als für ihr Lernen störend empfunden. So liegen sowohl erwartungskonforme als auch 
erwartungswidrige Einschätzungen von Lernenden im Hinblick auf Maßnahmen zur individu-
ellen Förderung vor. Dies ist ein wichtiger Aspekt, der einer weiterführenden Klärung bedarf. 
In diesem Zusammenhang ist auch hervorzuheben, dass in keiner der vorliegenden Studien, 
die Sicht der Auszubildenden auf Maßnahmen zur individuellen Förderung an beiden Lernor-
ten erhoben wurden, sodass auch keine Erkenntnisse darüber vorliegen, inwieweit die Bedin-
gungen an einem Lernort die Sicht auf die Maßnahmen am anderen Lernort beeinflussen. Zu-
dem werden in den Arbeiten i. d. R. nur einzelne Maßnahmen berücksichtigt und der Fokus 
auf Maßnahmen zur äußeren Differenzierung und/oder auf außerunterrichtliche Angebote 
gelegt. Weiter wird die Sicht der Auszubildenden zu großen Teilen im Zusammenhang mit 
der Prüfung eines Modellversuchs bzw. einer vorgegebenen Förderkonzeption untersucht. 
Fraglich ist, ob die im Rahmen von Modellversuchen vorliegenden situationalen Bedingun-
gen, die alltägliche berufsschulische und betriebliche Ausbildungspraxis wiederspiegeln. 
Ebenfalls wenig berücksichtigt werden in den Studien die die Einschätzung der Lernenden 
beeinflussende Faktoren. So lassen sich nur vereinzelt Hinweise auf hemmende bzw. fördern-
de strukturelle Bedingungen finden.  
In diesem Zusammenhang ist weiter zu beachten, dass nur in drei der betrachteten Studien die 
berufsschulische und betriebliche Ausbildungspraxis untersucht wurde, wodurch auch die 
spezifischen Gegebenheiten der Dualen Berufsausbildung und deren Einfluss auf die Wahr-




4 Empirische Untersuchung 
4.1 Zielsetzung und Konzeption der empirischen Untersuchungen 
In Kapitel 3 wurde thematisiert, dass in der bisherigen Forschung nicht ausreichend berück-
sichtigt wurde, inwieweit die Auszubildenden erwarten, dass eine in der beruflichen oder be-
trieblichen Praxis angebotene Maßnahme zur individuellen Förderung für ihr Lernen nützlich 
ist. Weiterhin ist wenig darüber bekannt, welche Aspekte die Sicht der Auszubildenden beein-
flussen. Zur Erhellung dieser Fragen wurden im Rahmen dieser Arbeit zwei empirische Un-
tersuchungen durchgeführt. Hierbei stehen folgende Fragestellungen im Fokus:  
 
1. Welche Maßnahmen zur individuellen Förderung werden in der Berufsschule und dem 
Ausbildungsbetrieb umgesetzt und von den Auszubildenden zur Fachkraft für Lagerlo-
gistik entsprechend wahrgenommen? 
 
2. Welche Maßnahmen zur individuellen Förderung bei der Gestaltung von Lernumge-
bungen in der berufsschulischen und betrieblichen Ausbildungspraxis werden von den 
Auszubildenden zur Fachkraft für Lagerlogistik als nützlich für ihr Lernen wahrge-
nommen? 
 
3. Welche personen- und umweltbezogenen Faktoren werden von den Auszubildenden 
zur Fachkraft für Lagerlogistik als hemmend bzw. fördernd für die Umsetzung von 
Maßnahmen zur individuellen Förderung bei der Gestaltung von Lernumgebungen 
wahrgenommen? 
 
4. Welche personenbezogenen und/ oder umweltbezogenen Faktoren beeinflussen die 
Wahrnehmung der Maßnahmen durch die Auszubildenden? 
 
Ziel der Untersuchungen war es, die betriebliche und berufsschulische Ausbildungspraxis 
möglichst genau zu beschreiben. Aus diesem Grund wurde ein deskriptives Untersuchungsde-
sign gewählt. Bei der empirischen Prüfung der Fragestellungen wurden qualitative und quan-
titative Forschungsmethoden verwendet. Dieses Vorgehen wurde verwendet, weil der An-
nahme gefolgt wird, dass die beiden methodischen Zugänge keinen Gegensatz darstellen, 
sondern eine Verknüpfung beider Ansätze den Erkenntnisprozess gewinnbringend vorantrei-
ben und die Aussagekraft der gewonnenen Erkenntnisse stärken (Flick, 2011; Mayring, 2016). 
Die Integration von quantitativen und qualitativen Analysen kann auf unterschiedliche Arten 
erfolgen (Flick, 2011). In dieser Arbeit wird der Trianguläre Ansatz angewandt. Bei der Tri-
angulation werden unterschiedliche Perspektiven bei der Beantwortung von Forschungsfragen 
berücksichtigt (ebd., S. 12).  Denzin (1970) unterscheidet verschiedene Formen der Triangula-
tion: Datentriangulation, Beobachtertriangulation, Theorietriangulation und Methodentriangu-
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lation (ebd., S. 301ff). Bei der Untersuchung der Fragestellungen wurden unterschiedliche 
Datenquellen sowie unterschiedliche Datenerhebungsformen verwendet: quantitative Daten 
der Lehrpersonen und Ausbildungsleitungen, qualitative Daten der Lehrpersonen, der Ausbil-
dungsleitungen und der Auszubildenden. Die Daten der Lehrpersonen und der Ausbildungs-
leiter und -leiterinnen wurden mit einem teilstandardisierten Fragebogen erhoben, die der 
Auszubildenden mittels leitfragengestützter Interviews.  
 
Tabelle 3: Überblick über das Design der Untersuchungen 
 1. Untersuchung 2. Untersuchung 
Zielsetzung 
Erfassung der Sicht der Lehrpersonen 
bzw. der Ausbildungsleiterinnen und 
Ausbildungsleiter auf die Umsetzung 
von Maßnahmen zur individuellen För-
derung bei der Gestaltung von Lernum-
gebungen in der Dualen Berufsausbil-
dung  
Erfassung der Sicht der Aus-
zubildenden auf die in der 
berufsschulischen und be-
trieblichen Ausbildungspraxis 
angebotenen Maßnahmen zur 
individuellen Förderung bei 




kräfte aus zwei länd-










18 weibliche und männliche 
Auszubildende zur Fachkraft 
für Lagerlogistik einer Be-
rufsschulklasse zum Ende des 







Mai/ Juni 2017 










4.1.1 Konzeption der ersten Untersuchung 
Im Rahmen der ersten Untersuchung wurde der Frage nachgegangen, in welchem Umfang 
und mit welchen Schwerpunktsetzungen innerschulische bzw. innerbetriebliche Maßnahmen 
zur individuellen Förderung bei der Gestaltung von Lernumgebungen in der Dualen Berufs-
ausbildung von den verantwortlichen Akteuren angeboten werden. In der ersten Erhebungs-
phase ging es demnach darum, die in der Praxis umgesetzten Maßnahmen zu identifizieren, 
um in der zweiten Untersuchung die Auszubildenden zu den umgesetzten Maßnahmen zu 
befragen. Hierbei wurde die Ausbildungspraxis aus der Sicht der Lehrpersonen sowie der 
Ausbildungsleitung betrachtet. Die Analyse diente zudem der Prüfung der durch die Litera-
turanalyse fundierten Erkenntnisse zu den Maßnahmen zur individuellen Förderung bei der 
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Gestaltung von Lernumgebungen in der berufsschulischen und betrieblichen Ausbildungspra-
xis. 
Methodisch wurde auf eine Kombination eines quantitativen und qualitativen Zugangs zu-
rückgegriffen. Neben den aus der Literatur bekannten Maßnahmen zur individuellen Förde-
rung sollten auch solche Maßnahmen berücksichtigt werden, die im Rahmen des standardi-
sierten Antwortformats nicht aufgeführt, jedoch ggf. von den Lehrpersonen im berufsschuli-
schen bzw. betrieblichen Alltag umgesetzt werden. Erhoben wurden die Daten mittels einer 
Befragung der Lehrpersonen und Ausbildungsleitung an ausgewählten Berufsschulen und in 
Betrieben, die aktuell im kaufmännischen Bereich ausbilden. Als Erhebungsinstrument wurde 
ein teilstandardisierter Fragebogen eingesetzt. Dieses Vorgehen wurde gewählt, um zum ei-
nen mit einem vergleichsweise geringen Zeit- und Kostenaufwand einen der Zielsetzung ent-
sprechenden Datensatz zu generieren. Zum anderen konnte hierdurch ein, ggf. durch ein im 
Rahmen eines Interviews, entstehender Druck zu einem sozial erwünschten Antwortverhalten 
vermindert werden (Schnell, Esser & Hill, 2013).  
In der einschlägigen Literatur liegen vereinzelt Fragenformate zum Problembereich vor. Al-
lerdings finden sich in diesen nur partiell Fragestellungen, die dem vorliegenden Erkenntnis-
interesse entsprechen. So umfassen diese Fragen u.a. auch methodische Arrangements, die 
den Einsatz von Differenzierungsmaßnahmen zwar begünstigen, jedoch deren Einsatz nicht 
zweifelsfrei belegen. So impliziert beispielsweise die Durchführung eines Projekts nicht 
zwangsweise eine den Lernvoraussetzungen entsprechende Anpassung. Für die Konzeption 
der Fragestellungen beider Untersuchungen dieser Arbeit wurde sich insbesondere an den 
Konzeptionen von  Zielke  (1997) orientiert. Die Basis der Fragebogenkonzeption bildet das 
in Kapitel 2 dargestellte Raster zu Maßnahmen zur Umsetzung von individueller Förderung 
bei der Gestaltung von Lernumgebungen in der Dualen Berufsausbildung. Da sowohl die 
Lehrpersonen in der Berufsschule als auch die Ausbildungsleitung befragt werden sollten, 
wurden zwei Fragebögen eingesetzt, zum einen ein an den Ausbildungsleiter oder die Ausbil-
dungsleiterin adressierten Fragebogen (IF-Betrieb) und ein Fragebogen für die Lehrpersonen 
in der Berufsschule (IF-Lehrer). Zwecks einer reibungslosen Bearbeitung wurden zwischen 
den einzelnen Abschnitten Bemerkungen eingefügt, die die inhaltliche Ausrichtung der fol-
genden Fragen verdeutlichen. Vor der Erhebung wurden vier Lehrpersonen der Berufsschule 
gebeten, die Fragebögen auf ihre Verständlichkeit und Eindeutigkeit hin zu prüfen. Daraufhin 
erfolgte eine Vereinfachung einzelner Formulierungen. Im ersten Teil der Fragebögen wurden 
neben persönlichen Angaben wie dem Alter und den Dienstjahren auch Fragen zu dem Ein-
satzbereich der Lehrperson, der Ausbildungsleiterin, des Ausbildungsleiters in ihrer Schule 
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bzw. in dessen Betrieb, gestellt. Im Folgenden wurden die Probandinnen und Probanden gebe-
ten, den Einsatz vorgegebener Maßnahmen zum Umgang mit unterschiedlichen Lernvoraus-
setzungen zu beurteilen. Berücksichtigt wurden hierbei innerschulische bzw. innerbetriebliche 
Maßnahmen, die unter anderem bei der Vergabe einer Aufgabe/eines Auftrags und bei de-
ren/dessen Bearbeitung und Lösung durchgeführt werden können. Zudem wurden die Proban-
dinnen und Probanden gebeten, kurz zu beschreiben, wie und mit welchen Maßnahmen sie 
auf ausgewählte Fälle reagieren würden. Abschließend wurde erfragt, ob sie zur Thematik 
eine Weiterbildung besucht haben. Insgesamt stimmten bis auf wenige Ausnahmen, die sich 
aus den unterschiedlichen Lernortspezifika ergeben, die Variablen des Fragebogens für die 
Lehrpersonen mit denen des Betriebsfragebogens überein. Die Datenerhebung erfolgte zum 
Ende des Jahres 2015 und erstreckte sich über drei Monate. Um ggf. bestehende Unterschiede 
bei der Umsetzung von Maßnahmen zur individuellen Förderung im ländlichen und städti-
schen Bereich zu berücksichtigen, wurden für die Befragung der Lehrpersonen jeweils zwei 
städtische bzw. ländliche Schulen ausgewählt. Weiter wurde der Fragebogen an 125 Betriebe 
im Neckar-Odenwald-Kreis versandt, die im kaufmännischen Bereich ausbilden. Den Frage-
bögen für die Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter wurden voradressierte und fran-
kierte Rückumschlüsse beigelegt. Dies diente der Minimierung des Aufwands bei der Rück-
sendung der ausgefüllten Fragebögen. Nach der Versendung wurden die Betriebe telefonisch 
kontaktiert, um ggf. auftretende Fragen zu beantworten. Die Teilnahme an der Untersuchung 
erfolgte auf freiwilliger Basis. Befragt wurden Lehrpersonen sowie Ausbildungsleiterinnen 
und Ausbildungsleiter, die aktuell in der kaufmännischen Berufsschule unterrichten bzw. mit 
der Ausbildung betraut sind. Insgesamt beteiligten sich 60 Lehrpersonen aus der Berufsschule 
und 31 Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter an der Befragung.  
In Anlehnung an Schnell, Hill, Esser (2013) erfolgte die Umwandlung der erhobenen Daten in 
drei Schritten. Zunächst wurden die erhobenen Daten aus dem standardisierten Teil in eine 
Datenmatrix in Excel übertragen, ein Codierleitfaden (s. Anhang) erstellt und die Daten an-
hand dieses Leitfadens codiert. Der offene Teil des Fragebogens, die Fallbeurteilung, wurde 
ebenfalls im Codierleitfaden berücksichtigt sowie in der Datenmatrix erfasst. Die Fragebögen 
an die Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter sowie an die Lehrpersonen wurden zu-
nächst getrennt erfasst und ausgewertet. Anschließend erfolgte die vergleichende Auswertung 
der Ergebnisse beider Lernorte. Die Auswertung der Befragungsdaten erfolgte in zwei Teilen. 
Im ersten Teil wurden die im standardisierten Teil erhobenen Daten mittels der Berechnung 
von Häufigkeitsverteilungen sowie ausgewählten statistischen Maßzahlen errechnet und tabel-
larisch aufbereitet. Im zweiten Teil wurden die Antworten der Probandinnen und Probanden 
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zum offenen Teil des Fragebogens nach den genannten Maßnahmen zur individuellen Förde-
rung sowie der Häufigkeit der Nennung einer Maßnahme ausgewertet. Zudem wurden Aussa-
gen, die Bedingungsfaktoren zur Umsetzung von Maßnahmen zur individuellen Förderung 
enthalten, erfasst. 
4.1.2 Konzeption der zweiten Untersuchung  
Für diese Untersuchung wurde ein qualitatives Untersuchungsdesign gewählt, denn es lassen 
sich zwar aus einzelnen der vorliegenden Forschungsarbeiten Erkenntnisse zum vorliegenden 
Erkenntnisinteresse finden, diese sind jedoch nicht umfassend genug. So wurden in den vor-
liegenden Arbeiten nicht alle Maßnahmenbereiche berücksichtigt. Zudem wurden in den Un-
tersuchungen Bedingungsfaktoren, die die Sicht der Auszubildenden beeinflussen, nicht bzw. 
nur in Teilen einbezogen. In der vorliegenden Untersuchung wurden die Probandinnen und 
Probanden zu jedem Lernort nur einmal befragt. Des Weiteren orientiert sich das Forschungs-
design an dem des kontrastierenden Fallvergleichs. Dieses Verfahren wurde gewählt, weil 
hierdurch Zusammenhänge bzw. Strukturen im Hinblick auf die Nutzenerwartung der Auszu-
bildenden aufgedeckt werden können, was eine Verallgemeinerung der Einzelfälle ermöglicht 
(Kelle & Kluge, 2010). Die Fallauswahl dieser Arbeit erfolgte nach dem Verfahren des selek-
tiven Samplings Bei diesem Verfahren werden relevante Untersuchungssituationen, Zeitpunk-
te, Orte und Personen vor der Untersuchung festgelegt. Bestimmt wird die Fallauswahl durch 
die Forschungsfragestellung, die theoretischen Vorüberlegungen und das Vorwissen über das 
Untersuchungsfeld. Demnach erfolgt die Datenerhebung erst nach der Festlegung des Stich-
probenplans (ebd.). Auch wenn dieses Verfahren nicht erlaubt, die Deutungsmuster und/oder 
Situationsdefinitionen auf die Grundgesamtheit zu übertragen, ermöglicht dieses doch zu ei-
nem gewissen Maß, dass „möglichst wenig, weiße `Flecken` bleiben“ (ebd., S. 53).  Entspre-
chend der Zielsetzung dieser Arbeit wurden Lernende ausgewählt, die eine Ausbildung im 
Dualen Berufsausbildungssystem absolvieren. Befragt werden sollten Auszubildende, die am 
Ende des zweiten Ausbildungsjahres stehen. Dieser Zeitpunkt wurde gewählt, weil anzuneh-
men ist, dass die Lernenden sowohl von betrieblicher als auch von berufsschulischer Seite 
bereits Maßnahmen zur individuellen Förderung kennen gelernt haben. Zudem erforderte die 
Teilnahme an der Studie von den Auszubildenden die Bereitschaft, freie (Lern-)zeiten zur 
Verfügung zu stellen. Aus diesem Grund wurde ein Zeitpunkt gewählt, an dem die Auszubil-
denden einen großen Teil der Leistungsnachweise erbracht hatten und sich nicht in der Prü-
fungsvorbereitungsphase befanden. Darüber hinaus wurden Probandinnen und Probanden 
gewählt, die die gleiche Berufsschulklasse besuchten. Hierdurch konnte sichergestellt werden, 
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dass den Befragten – zumindest für den berufsschulischen Teil – die gleichen Maßnahmen zur 
individuellen Förderung angeboten wurden. Zudem lernten die Probandinnen und Probanden 
in der Berufsschule unter den gleichen Klassen- bzw. schulklimatischen Bedingungen. Da in 
dieser Arbeit leistungsbezogene Maßnahmen zur individuellen Förderung im Fokus stehen, 
wurde der Beruf der Fachkraft für Lagerlogistik gewählt, in dem den Auszubildenden oft eher 
geringe kognitive Fähigkeiten zugeschrieben werden.  
 
In dieser Arbeit wurde zur Datenerhebung ein Interview als ein reaktives Verfahren verwen-
det. Durch die Interviews sollen Aussagen über die Sicht der Auszubildenden auf Maßnahmen 
zur individuellen Förderung in der Dualen Berufsausbildung gesammelt werden. Für das vor-
liegende Erkenntnisinteresse wurde eine halbstrukturierte Form, ein leitfragengestütztes Inter-
view durchgeführt. Dieses Format wurde gewählt, um die Kenntnisse des Interviewers über 
die in der Praxis umgesetzten Maßnahmen sowie die vorliegenden Kenntnisse über die Inter-
viewten zu berücksichtigen. Die Auszubildenden wurden zum Zeitpunkt der Befragung auch 
von dem Interviewer unterrichtet. Dem Interviewer lagen Daten zu Alter, Geschlecht, Vorbil-
dung und Ausbildungsbetrieb vor. Zudem waren dem Interviewer aus der eigenen Unter-
richtstätigkeit und den damit in Verbindung stehenden Gesprächen mit Kolleginnen und Kol-
legen sowie den Ausbilderinnen und Ausbildern, Kenntnisse z. B.  über den Leistungsstand 
der Auszubildenden in der Berufsschule und zu Teilen im Ausbildungsbetrieb bekannt. Wei-
ter konnten die Ausführungen der Interviewten beispielsweise zu der Umsetzung eines me-
thodischen Arrangements besser nachvollzogen und gezielt am Erkenntnisinteresse orientierte 
Nachfragen gestellt werden. So konnte der Interviewer flexibel auf die Kenntnisstände und 
das Antwortverhalten der Befragten eingehen und bedarfsorientiert stärker auf die Narratio-
nen der Auszubildenden oder unterstützend durch Nachfragen und Erklärungen reagieren 
Hierdurch konnte gezielt auf eine relativ „offene“ Kommunikation zwischen dem Interviewer 
und dem Interviewten hingewirkt, ggf. bestehende Unsicherheiten oder Unklarheiten aufge-
deckt und thematisiert werden. Darüber hinaus konnte gezielt nach den in der ersten Untersu-
chung identifizierten Maßnahmen sowie deren Schwerpunktsetzungen gefragt werden. Die 
Durchführung der Interviews wurde von der Schulleitung im Rahmen eines persönlichen Ge-
sprächs genehmigt. Die Ausbildungsbetriebe wurden im Vorfeld postalisch über die Untersu-
chung informiert und gebeten, im Bedarfsfall Kontakt mit der Autorin dieser Arbeit aufzu-
nehmen. Der eingesetzte Fragenkatalog diente als Orientierungsrahmen, Leitfaden und Struk-
turierungshilfe für den Interviewer. Der Fragenkatalog umfasste zu einem Bereich verschie-
dene Fragestellungen. So konnte die Auswahl der an den einzelnen Auszubildenden gestellten 
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Fragen durch den Interviewer flexibel auf das Antwortverhalten bzw. den Gesprächsverlauf 
im einzelnen Fall angepasst werden. Die Interviews wurden vollumfänglich mittels eines Ton-
trägers aufgezeichnet. Durch dieses Vorgehen konnte eine vollständige und präzise Erfassung 
des Kommunikationsprozesses möglich gemacht werden. Thematische Auffälligkeiten im 
Gesprächsverlauf wurden vom Interviewer unmittelbar nach den Gesprächen vermerkt. In der 
vorliegenden Studie wurden 18 männliche und weibliche Auszubildende einer Berufsschul-
klasse zu zwei Erhebungszeiträumen interviewt. Demnach wurden in dieser Untersuchung 36 
Interviews durchgeführt. Vor der Erhebung wurden drei Auszubildende, die zu diesem Zeit-
punkt das erste Lehrjahr zur Fachkraft für Lagerlogistik absolvierten, interviewt. Im An-
schluss an das Interview wurden die Auszubildenden gebeten, den Umfang der Befragung 
sowie die Verständlichkeit der Leitfragen und deren inhaltliche Schwerpunktsetzung zu beur-
teilen. Sowohl die Umsetzung als auch die inhaltliche Ausgestaltung der Interviews wurde 
von den Auszubildenden positiv beurteilt. Durchgeführt wurden die Interviews mit den Pro-
bandinnen und Probanden in der Berufsschule. Stattgefunden haben beide Teile der Befra-
gung an Berufsschultagen außerhalb des regulären Unterrichts. Die Teilnahme an der Studie 
war für die Auszubildenden freiwillig. Um den zeitlichen (Mehr-)aufwand für die Auszubil-
denden so gering wie möglich zu halten, wurde darauf geachtet, dass die Interviews unmittel-
bar nach Unterrichtsende und/oder in Hohlstunden stattfanden. Hierdurch erstreckte sich die 
Interviewphase zum ersten Teil der Befragung über mehrere Berufsschultage. Darüber hinaus 
führte ein Krankheitsfall dazu, dass ein Auszubildender erst eine Woche nach seinen Klassen-
kammeraden befragt werden konnte. Um den Auszubildenden die Trennung beider Lernorte 
zu erleichtern, erfolgte der zweite Teil der Befragung ca. zwei Wochen nach dem ersten Teil. 
Die Interviews folgten einem bestimmten Aufbau, an dem sich auch in der vorliegenden Un-
tersuchung orientiert wurde. Im Folgenden wird der Ablauf der in dieser Studie durchgeführ-
ten Interviews skizziert. Der Aufbau orientiert sich an der von Misoch (2015) vorgeschlage-
nen Struktur eines Leitfadens, der den Verlauf eines Interviews in eine Informationsphase, 
Aufwärm- und Einstiegsphase, Hauptphase und Ausklang- und Abschlussphase einteilt (ebd., 
S. 68). In der Untersuchung wurden die Auszubildenden zweimal interviewt. In der ersten 
Befragung wurden diese zu deren personenbezogenen Merkmalen und deren Sicht auf Maß-
nahmen zur individuellen Förderung in der Berufsschule interviewt. Der zweite Teil umfasste 
die Sicht der Auszubildenden auf Maßnahmen zur individuellen Förderung im Ausbildungs-
betrieb. Durch dieses Vorgehen sollte sichergestellt werden, dass die Auszubildenden beide 
Lernorte getrennt voneinander betrachten. Zudem handelt es sich bei einigen der Probandin-
nen und Probanden um Lernende, denen es schwerfällt, sich längere Zeit auf einen Sachver-
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halt zu konzentrieren. So bestand die Gefahr, dass sich die Auszubildenden bei einer Befra-
gung, die alle interessierenden Teile umfasst, nicht ausreichend konzentrieren können, was 
sich negativ auf das Antwortverhalten ausgewirkt hätte. In der Informationsphase der vorlie-
genden Untersuchung wurden die Auszubildenden darüber aufgeklärt, dass es sich bei dem 
Interview über einen Teil einer wissenschaftlichen Untersuchung zu Maßnahmen zur indivi-
duellen Förderung in der Dualen Berufsausbildung handelt. In diesem Zusammenhang wur-
den die Probandinnen und Probanden auch darauf hingewiesen, dass es bei dem Interview 
darum geht, ihre Meinungen und subjektiven Erfahrungen zu erfassen. Zudem wurde ihnen 
erläutert, dass die Studie dazu beitragen soll, die Ausbildungspraxis zu verbessern. Weiter 
wurden die Auszubildenden über den Ablauf der Interviews aufgeklärt. Abschließend erfolgte 
ein Hinweis zum Datenschutz und die Einholung des Einverständnisses zur Aufzeichnung der 
Interviews. In der zweiten Phase der Interviews wurden die Auszubildenden nach den Grün-
den für ihre Berufswahl befragt. Dies diente zum einen dem Einstieg in die für die Auszubil-
denden bis dato unbekannte Interviewsituation und zum anderen der Hinführung zur ersten 
Hauptphase der Interviews. In dieser wurden die Auszubildenden zu ausgewählten, personen-
bezogenen Aspekten befragt. Hierzu gehörte die wahrgenommene Relevanz der in der Aus-
bildung vermittelten Inhalte, die Selbstwirksamkeitserwartung, das Verhältnis/Einstellung 
zum Beruf, Betrieb und zum Lernen an beiden Lernorten. Die an die Auszubildenden gestell-
ten Fragen zu den personenbezogenen Faktoren basieren   unter anderem auf den Items des 
MSLQ (Motivated Strategies for Lerning Questionaire Manuel) (Pintrich, Smith, Garcia & 
McKeache, 1991) zur Selbstwirksamkeit und denen von Heinemann & Rauner (2008) entwi-
ckelten Items zur Identifikation mit dem Beruf sowie dem berufs- und betriebsbezogenen En-
gagement. In der darauffolgenden dritten Phase des Interviews sollten die Auszubildenden 
nach einer Selbsteinschätzung ihre Sicht auf ausgewählte Maßnahmen zur individuellen För-
derung in der Berufsschule darlegen. Es wurden dreizehn Bereiche berücksichtigt. Zunächst 
wurden die Auszubildenden danach gefragt, inwieweit sie die Umsetzung der jeweiligen 
Maßnahmen in ihrer berufsschulischen Praxis wahrgenommen haben. Basierend auf der Ant-
wort des Auszubildenden, wurden im Anschluss vertiefende Fragen zu den einzelnen Maß-
nahmen gestellt. Hierbei wurde darauf gezielt, die von den Auszubildenden eingeschätzte 
Nützlichkeit der jeweiligen Maßnahme zu erfahren. So wurde beispielsweise danach gefragt, 
inwieweit die Auszubildenden es als sinnvoll erachten, wenn alle in der Klasse die gleichen 
Aufgaben erhalten. Zudem bezogen sich die Fragen darauf, unter welchen Bedingungen die 
Maßnahmen von den Interviewten als sinnvoll erachtet werden. In der Ausklang- und Ab-
schlussphase wurden die Auszubildenden dazu aufgefordert, ggf. unberücksichtigte Aspekte 
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zum Problembereich anzusprechen. Abschließend bedankte sich der Interviewer bei den Pro-
bandinnen und Probanden für die Teilnahme am ersten Teil der Untersuchung. Der zweite 
Teil der Befragung umfasste die Sicht der Auszubildenden auf Maßnahmen zur individuellen 
Förderung im Ausbildungsbetrieb. Da die Auszubildenden bereits aus dem ersten Teil der 
Befragung mit den situationalen Bedingungen in einem Interview vertraut waren, wurde in 
diesem Teil weitestgehend auf eine Einstiegsphase verzichtet, sodass nach der Informations-
phase unmittelbar die Hauptphase folgte. In dieser wurden die Auszubildenden analog zur 
Berufsschule zu deren Wahrnehmung über die Umsetzung von Maßnahmen zur individuellen 
Förderung in ihrer betrieblichen Ausbildungspraxis befragt. Für den betrieblichen Teil wurden 
neun Bereiche berücksichtigt. In der Ausklang- und Abschlussphase wurden die Auszubil-
denden ebenso wie in der Berufsschule nach einer Selbsteinschätzung gefragt und gebeten, 
vernachlässigte Aspekte zu nennen, es wurde sich abermals für die Teilnahme an der Studie 
bedankt.  
 






Phase 1:  
Informationsphase 
Die Befragten wurden über die Studie, deren Zielsetzung, das Vorgehen 
sowie die vertrauliche Behandlung der Daten informiert. Zudem wurde 
ihr Einverständnis für die Datenerfassung bzw. Aufnahme der Interviews 
eingeholt.  
 




Die Auszubildenden wurden nach 
den Gründen für ihre Berufswahl 
befragt. Dies diente als Einstieg in 
die Interviewsituation und zur An-
regung des Redeflusses.  
 
Phase 3:  
Hauptphase  
(2. Teil) 
Selbsteinschätzung der Auszubildenden. Befragung der Auszubildenden 
nach deren Sicht auf die in der Berufsschule bzw. im Ausbildungsbetrieb 
umgesetzten Maßnahmen zur individuellen Förderung. Gefragt wurde 
nach der Umsetzung, dem wahrgenommenen Nutzen sowie den Bedin-
gungsfaktoren, unter denen die Lernenden die Umsetzung der Maßnah-
men als sinnvoll erachten.  
Phase 4:  
Ausklang- und  
Abschlussphase 
In dieser Phase wurde das Interview beendet. Die Auszubildenden wurde 
aufgefordert, unerwähnte, aber für den Problembereich relevante, Aspek-
te zu ergänzen. Zudem diente diese Phase dazu die Auszubildenden wie-
der aus der Befragungssituation hinauszuführen.  
 
Im Schnitt dauerte die Befragung zum ersten Teil ca. 27 Minuten. Die Interviews zum zwei-
ten Teil hatten im Schnitt eine Dauer von 13 Minuten. Es gab große Unterschiede im Ant-
wortverhalten der Auszubildenden. Die Spanne der Interviews zum ersten Teil reichte von 15 
Minuten bis zu knapp einer Stunde. Im zweiten Teil lag diese zwischen sechs Minuten und 
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einer knappen halben Stunde.  So fiel es einigen der Probandinnen und Probanden eher leicht, 
sich auf die für sie neue Situation einzulassen. Andere Auszubildende taten sich hingegen 
schwer, ihre Sicht auf die Ausbildungspraxis (ausführlich) darzustellen und diese zu reflektie-
ren.  
 
Alle Interviews wurden mit der Genehmigung der Interviewten mittels eines Tonträgers auf-
gezeichnet. Um die Interviews mit den Auszubildenden auswerten zu können, wurden diese 
transkribiert. Um eine ausführliche Interpretation des Datenmaterials möglich zu machen, 
wurde hierbei die wörtliche Transkription gewählt (Mayring 2016). Da für das vorliegende 
Erkenntnisinteresse der Inhalt der Interviews im Fokus stand, wurde die Transkription nach 
einfachen Transkriptionsregeln durchgeführt. Hierbei wurde sich an dem einfachen Transkrip-
tionssystem nach Dresing und Pehl (2015) orientiert.  
 
Tabelle 5: Tabelle 5: Transkriptionsregeln in Anlehnung an Dresing und Pehl 2015 
Aspekt Darstellung im Transkript 
Abkürzung für Sprecher 
und Sprecherinnen 
Sprecher und Sprecherinnen werden durch Großbuchstaben 
und Doppelpunkt gekennzeichnet.  
Umfang  
Vollständige Transkription. Dialekte werden möglichst 
wortgenau ins Hochdeutsche übersetzt. Ist dies nicht mög-
lich, wird der Dialekt beibehalten.  
Wortverschleifungen und 
Satzform 
Wortverschleifungen werden an das Schriftdeutsch ange-
nähert z. B. „so´n“ zu „so ein“ 
Wort-/ Satzbrüche, Stot-
tern und Wiederholungen 
Wortbrüche werden an das Schriftdeutsch angenähert; 
Wortdopplungen nur erfasst, wenn sie zu Betonung genutzt 
werden; Halbsätze werden erfasst.  
Interpunktion 
Bei kurzem Senken der Stimme oder uneindeutiger Beto-
nung wird eher ein Punkt als ein Komma gesetzt.  
Verständnissignale des 
gerade nicht Sprechenden  
Wird nur transkribiert, wenn die Antwort ausschließlich 
aus diesem Signal besteht. In diesem Fall wird es je nach 
Interpretation übersetzt.  
Betonung 
Besonders betonte Wörter werden durch GROSSCHREI-
BUNG gekennzeichnet. 
Absätze 
Es erfolgt nach jedem Sprecherwechsel ein neuer Absatz. 
Zwischen den Sprechern gibt es eine freie, leere Zeile. 




Äußerungen, die die Aussage der/des Interviewten unter-
stützen werden beim Einsatz in Klammern notiert.  




Bei der Auswertung der vorliegenden Interviews wurde mehrschrittig vorgegangen. In einem 
ersten Schritt wurden die Interviews mithilfe der Software MAXqda strukturiert und ausge-
wertet. In einem zweiten Schritt wurden die Interviews mit Hilfe des von Mayring (2015) 
vorgeschlagenen Verfahren inhaltsanalytisch ausgewertet. Die Zuordnung der Codes zu den 
einzelnen Textstellen erfolgte durch eine theoriegeleitete Definition von neuen Codes und der 
entsprechenden Textstellen und durch die Zuordnung der Textpassagen zu bereits erstellten 
Codes. Neben den theoriegeleiteten Kriterien ergaben sich im Rahmen der Auswertung des 
Datenmaterials weitere Kategorien. Die theoriegeleitete Festlegung der Codes orientierte sich 
an dem in Kapitel drei vorgestellten Raster zu den Maßnahmen zur individuellen Förderung in 
der Dualen Berufsausbildung. Die Antworten zum allgemeinen Teil wurden unter dem Stich-
wort „Allgemein“ erfasst. Diese enthält die Kategorien Berufswahl, Bedeutsamkeit der Inhal-
te, Selbstwirksamkeitserwartung sowie Engagement und Identifizierung mit dem Beruf. Die 
drei zuletzt genannten Subkategorien wurden nach „ausgeprägt“ bzw. „nicht ausgeprägt“ aus-
gewertet. Zudem wurden bei der Selbsteinschätzung die Antworten nach niedrig, mittel, mit-
tel bis oben und oben sortiert. Die vereinzelte Vergabe von Subcodes dienten der Strukturie-
rung und der Konkretisierung der Hauptkategorien für das Erkenntnisinteresse. Da eine voll-
ständige Darstellung der Kategorien und der Subkategorien nicht möglich ist, werden im Fol-
genden exemplarisch der Codierbaum zu der Subkategorie „Förder-/ Zusatzkurse“ und eine 
Übersicht über alle Hauptkategorien bzw. den Subkategorien (1. Ebene) dargestellt.  
 



















 Mit diesem Code 
werden Äußerun-

















 Mit diesem Code 
werden Äußerun-
gen codiert, die 
darauf schließen 






vorne in dem 
Kolpingzent-





kurs besucht.  Ab. 114). 
  Mit diesem Code 





nützlich darauf schließen 
lassen, dass der/die 
Auszubildende das 






werden sollten.    
„Eigentlich 
finde ich es gut. 
Ich weiß jetzt 





mer, wenn es 
Angebote gibt, 
die man nutzen 
kann oder 
nicht. Also 










„Am besten ist 
das immer nach 
der Schule. 
Dann kann man 
gleich hierblei-
ben und viel-
leicht noch ein- 
bis zwei Stun-
den dranhän-
gen und dann 
(…)“ (BS9, Ab. 
86). 




hen würde und 
es in der Zu-
kunft was 
bringt, dann 




che enthalten.  
„Aber sinnvoll 
fände ich es, 
wenn man z. B.  
einmal im Mo-
nat so einen 
halben Tag von 
der Firma ge-
stellt bekommt 
und dann hier 
EDV macht“ 
(BS8, Ab. 142). 
 
Kein  





Bedarf gen codiert, die 
keinen Bedarf er-
kennen lassen und 
Angebote vom Be-
trieb 




„Wir haben ja 
letztes Jahr so 
Computer ge-
habt DV und 
so. Ladungssi-
cherung und so. 
Macht man ja 
in BWL auch. 
Und vom Be-
trieb war ich 
auch schon auf 
Seminaren. 








die Äußerung auf 
Stigmatisierungs-




„Ja, ich bin 
aber schon 
immer. Ich bin 
so ein bisschen 
ein Image-
mensch. Wenn 
es heißt, ich 
gehe in den 
Förderunter-




dann mache ich 
das nicht. Ein-
fach nur weil 
ich das nicht. 
Weil dann heißt 
das der ist so 









„Man hat halt 
zu wenig Zeit. 
Wenn man 
dann um halb 5 
von der Arbeit 
kommt, dann ist 
das schon (…)“ 
(BS8, Ab. 132). 
anderer Zeitpunkt Zusatz-/ bzw. Wei-
terqualifizierung zu 






strebt wird.  
ber eins nach 
dem anderen. 
Man kann sich 
auch nach der 
Ausbildung 
weiterbilden“ 
(BS2, Ab. 131).  
 
Tabelle 7: Die Hauptkategorien und ihre Subkategorien erster Ebene 
Allgemein Berufsschule Ausbildungsbetrieb 
Hauptkategorien 
  Subkategorie  
(1. Ebene)  
Hauptkategorien 
  Subkategorie 
(1. Ebene)  
Hauptkategorien  
 Subkategorie  














 Berufliches und betriebli-
ches Engagement 



























































Der erste Schritt der Analyse erfolgte für den allgemeinen Teil mit drei, für den berufsschuli-
schen Teil mit sieben und den betrieblichen Teil mit fünf Hauptkategorien. Insgesamt ergaben 
sich 1481 codierte Textsegmente. Danach erfolgte die weitere Analyse des Datenmaterials. 
Das weitere Vorgehen orientierte sich an dem von Mayring (2015) vorgeschlagenen inhalts-
analytischen Verfahren. Dieses umfasst sieben Schritte:  
 
1. Schritt Bestimmung der Analyseeinheiten 
2. Schritt Paraphrasierung der inhaltstragenden Textstellen 
3. Schritt Bestimmung des angestrebten Abstraktionsniveaus 
Generalisierung der Paraphrasen unter diesem Abstraktionsniveau 
4. Schritt Erste Reduktion durch Selektion, Streichen bedeutungsgleicher Para-
phrasen 
5. Schritt Zweite Reduktion durch Bündelung, Konstruktion, Integration von Pa-
raphrasen auf dem angestrebten Abstraktionsniveau 
6. Schritt Zusammenstellung der neuen Aussagen als Kategoriensystem 
7. Schritt Rücküberprüfung des zusammenfassenden Kategoriensystems am Aus-
gangsmaterial 
 
Die Analyseeinheiten in der vorliegenden Untersuchung im ersten Durchgang war der einzel-
ne Fall. Im zweiten Durchgang umfasste diese das vollständige Datenmaterial. Die Analyse 
der vorliegenden Untersuchung erfolgte analog zur Befragung in drei Teilen. So umfasste die 
Kodiereinheit zum ersten Teil beispielsweise alle Aussagen der Auszubildenden zu deren Be-
rufswahl und den anderen, unter „allgemein“ erfassten Aspekten. Im zweiten bzw. dritten Teil 
bezog sich die Kodiereinheit auf jede Aussage eines Auszubildenden über die von den Aus-
zubildenden wahrgenommene Maßnahmen zur individuellen Förderung. Dies umfasste die 
wahrgenommene Häufigkeit, die Bewertung der Maßnahmen im Hinblick auf deren Nützlich-
keit und die diese bestimmenden Faktoren in der Berufsschule bzw. im Ausbildungsbetrieb. 
Im zweiten Schritt, der Paraphrasierung, erfolgte die Streichung von nicht oder wenig inhalts-
tragenden Textbestandteilen. Hierzu gehörten beispielsweise ausschmückende oder wiederho-
lende Wendungen. Weiter wurden die inhaltstragenden Textstellen auf eine einheitliche 
Sprachebene übersetzt und auf eine grammatikalische Kurzform gebracht. Im folgenden 
Schritt wurde das Abstraktionsniveau der ersten Reduktion festgelegt. So mussten alle Para-
phrasen, die unter dem festgelegten Niveau liegen, verallgemeinert werden. In Zweifelsfällen 
 67 
 
wurden theoretische Vorannahmen zugrunde gelegt. Durch dieses Vorgehen entstanden in-
haltsgleiche und/oder unwichtige/ nichtssagende Paraphrasen, die im folgenden Schritt gestri-
chen werden konnten. Paraphrasen, die weiterhin inhaltstragend waren, wurden belassen. In 
Zweifelfällen wurden wiederum theoretische Vorannahmen getroffen. Im darauffolgenden 
Schritt wurden Paraphrasen mit gleichem oder ähnlichem Gegenstand/ Aussage zusammenge-
fasst und durch neue Aussagen wiedergegeben. Nun war zu prüfen, ob die Aussagen in dem 
zusammengestellten Kategoriensystem die Aussagen im Ausgangsmaterial noch repräsentie-
ren. In Abhängigkeit des gewünschten Abstraktionsgrads wurden die Schritte (ab dem 3. 
Schritt), mit einer entsprechenden Anhebung des Abstraktionsniveaus, wiederholend durch-
laufen (ebd., S. 70ff). Da auch für diesen Teil eine vollständige Darstellung der Analyseschrit-
te nicht möglich war, wurden diese wiederum exemplarisch an der Subkategorie „Förder-/ 
Zusatzkurse“, beginnend mit der Paraphrase dargestellt. Das Abstraktionsniveau wurde wie 
folgt festgelegt: Bei der dargestellten Reduktion sollten möglichst allgemeine, aber fall-
spezifische Äußerungen über die Sicht der Auszubildenden auf Maßnahmen zur individuellen 
Förderung in der Berufsschule bzw. im Ausbildungsbetrieb vorliegen. 
 
Tabelle 8: Exemplarische Darstellung der Analyseschritte zum zweiten Analyseschritt 
Fall  
(Abschnitt) 
Paraphrase Generalisierung Reduktion 
Nutzen wird wahrgenommen 
BS10 (160) 
 
Eigentlich finde ich es 
gut. Unsicher bezügl. 
Nachfrage; freiwillige 
Angebote, die genutzt 
werden können sind 






Z`1: Förderangebote werden 
gewünscht, wenn 
- die Schülerin, der Schüler 
Probleme/ Defizite hat 
- die Prüfung ansteht 
- eine Klassenarbeit ansteht 
- Inhalte im Unterricht nicht 
verstanden werden 
- wenn die ganze Klasse 
Probleme hat 
 
Z´2: Es besteht kein Bedarf an 
Förderkursen, wenn 
- die Schülerin, der Schüler 
und/oder der Betrieb sich 
um Nachhilfe kümmert 
- die Schülerin, der Schüler 
lieber alleine lernt 
 
Z´3: Umgesetzt werden sollte 
Förderunterricht 
- während der regulären Un-
BS11 (181) Förderangebote wären 
gut; zweite Chance sich 




BS4 (144) Förderangebote für viele 
Schüler sinnvoll  
Positiv bewertet 
BS4 (150) Bedarf, wenn etwas im 
Unterricht nicht verstan-
den wurde  
Im Unterricht nicht 
verstanden 
BS4 (152) Zusatzkurse, wenn diese 
zertifiziert werden; 




BS9 (113) Förderangebot nicht 
schlecht 
Nicht schlecht 
                                                 
9 Die Streichungen kennzeichnen ausschmückende oder sich wiederholende Textstellen.  
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BS17 (154) Wenn die Schüler das 
annehmen würden, die 
wirklich Probleme ha-





- unmittelbar nach Unter-
richtsende 
- vom Fachlehrer 
- auf freiwilliger Basis 
 
Z´4: Problematisch ist die Um-
setzung von Förderangeboten, 
weil 
- die Schülerin, der Schüler 
keine zusätzliche Zeit zum 
Lernen haben 
- im Unterricht der Lehrplan 
erfüllt werden muss 
- Stigmatisierungsängste die 
Teilnahme verhindern 
- die Konzentrationsfähig-
keit nach Arbeits-/ Unter-
richtsende nicht mehr aus-
reichend vorhanden ist 
 
Z`5: Die Teilnahme an Zusatz-
angeboten ist davon abhängig, 
ob 
- die Schülerin, der Schüler 
für den Beruf und/oder 
seine berufliche Zukunft 
einen Bedarf sieht 
- die Lehrperson die Schüle-
rin, den Schüler auf seinen 
Bedarf aufmerksam macht 
- diese für das Fortkommen 
im Beruf relevant sind 
- Zusatzkurse zertifiziert 
werden 
 
Z´6: Bedarf besteht,  
- im EDV-Bereich 
- in Form einer Weiterquali-
fizierungsberatung 
- Hauptfächern 
- Verwaltung (Büroarbeiten) 
 
Z`7: Umgesetzt werden sollten 
Zusatzkurse 
- auch außerhalb des Unter-
richts 




Z`8: Das Angebot wird positiv 





Förderangebote von dem 




BS1 (144) Ja. auf jeden Fall (bei-









BS15 (141) Für manche in der Klas-
se wichtig, für ihn, wenn 




BS15 (143) Zusatzkurse abends Zusatzkurse abends 
BS10 (162) Für die, die etwas nach-
holen wollen, mehr Zeit 
brauchen; nach der 




nach der Schule 1-2 
Stunden mit Lehrer 
BS18  (86) Bedarf und Teilnahme, 
nach der Schule; kann 
vor Ort bleiben;  ein- bis 
zwei Stunden zusätzli-
cher Unterricht 






richts nicht regelmäßig 
teilnehmen; Teilnahme 
meistens vor Arbeiten 
Außerhalb des Unter-
richts; nicht regelmä-
ßig; vor Arbeiten 
BS11 (183) Nach 8. Stunde noch 
Unterricht (zögert); nach 
8. Stunde nicht mehr so 
konzentriert; Zusatzun-
terricht vielleicht in der 
Mittagspause angeboten 
werden – in den Tag 
integriert werden 
In der Mittagspause; in 
den Berufsschultag 
integriert; nach 8. 
Stunde nicht mehr 
konzentrieren 
BS4 (154) Teilnahme von Zusatz-





BS9 (124) Wenn wir 14.50 Uhr 
Schluss haben, dann 
noch eine Stunde freiwil-
liges Lernen.  
 












BS13 (123) Der Lehrer es merkt, 
dass der Schüler es nicht 
verstanden hat auf diesen 
zugehen; am Nachmittag 
den Stoff wiederholen 
Lehrer auf den Schüler 
zugehen; bei Bedarf 
am Nachmittag 
 




BS8 (136) Wiederholung in der 
ersten Stunde 
In den ersten Stunden 
BS9 (122) Zweimal in der Woche; 
freiwillige Nachhilfe; in 
regulärer Unterrichtszeit 












BS14 (117) was man für diese Aus-
bildung braucht bekom-
men wir in diesen drei 
Jahren mit und alles was 
Zusatz ist - im Beruf 
voranbringen und im 
Berufsbild später mehr 
bringt; für eine Fortbil-
dung Vorteile bringen 
Inhalte werden wäh-
rend der Ausbildung 
vermittelt; Zusatz 




BS17 (106) Computerkurs ist, zehn 
Finger schreiben. Wird 
im Beruf nicht viel ge-
braucht Wenn es irgen-
detwas ist - Lagerkartei-
en hier bisschen mehr in 
die Meisterabteilung rein 
schnuppern besteht Be-
darf 




BS15 (146) Zusatzkurse in Berei-
chen, die den Beruf be-
treffen 
Für den Beruf relevan-
te Kenntnisse 
Bereiche 
BS15 (148) Arbeit am PC, dass man 
mit verschiedenen Be-
triebssystemen z. B.  
SAP mal was zu tun hat. 
Oder halt PP das ganz 
normale Zeug 
EDV-Bereich 
BS9 (120) Wichtig in den Hauptfä-
chern (BWL, SuK) 
 
Hauptfächer 
BS1 (150) Englisch, Zusatzqualifi-
kation für Powerpoint 




BS2 (133) Zusatzangebote im theo-







so etwas, damit man da 
auch noch weiter tätig 
sein kann. Beruf kann 
nicht ins hohe Alter ge-
macht werden 
 
BS14 (119) Sondern einfach nur hört 
zu ihr könnt den Meister 
machen. Auf euch 
kommt das zu, das zu. 
Dass man einfach auch 
sagen kann, das mache 





BS18 (120) Die Hauptfächer Hauptfächer 
Kein Bedarf 
BS6 (147) Zusatzangebote neben 
der Ausbildung nicht 
machen; Bedarf erst 
nach der Ausbildung  
Neben der Ausbildung 
kein Bedarf; Bedarf 
nach der Ausbildung 
BS16 (145-
147) 
Förderangebote von der 
Berufsschule wären 
nicht schlecht; fraglich 
wer teilnehmen würde; 









ger unnötig; keine höhe-
ren Chancen; nicht 
schlecht in einem ande-
ren Beruf; Kurs teilneh-
men, wenn im Beruf 
weiterbringt 
Unnötig, kein Chan-
cengewinn; in anderen 





Aktuell keine Probleme 
und Bedarf an Zusatz-
kursen, daher keine Ah-
nung welche Bereiche 
wichtig wären 
 
Keine Probleme d. h. 
kein Bedarf an Zu-
satzkursen; keine Vor-
stellung über mögliche 
Bereiche 
BS12(149) Lernt lieber alleine Alleine lernen bevor-
zugt 
BS2 (129) Noch nicht das Verlan-





BS2 (131) Zusatzangebote schon 
interessant. Zweigeteilter 
Meinung. Während der 
Ausbildung eine gute 
Arbeit. Vielleicht viel 
Arbeit. Aber lieber eins 
Neben der Ausbildung 
kein Bedarf; Weiter-




nach dem anderen. Auch 
nach der Ausbildung 













Angebote vom Betrieb 
BS9 (160) Zusatzqualifikationen 





BS2 (135) Keine Zusatzkurse von 
der Berufsschule aus. 
Von BMW AG, dass ich 
dann da Zusatzqualifika-
tionen mache, dass tut 
sich am Ende auf die 
Bezahlung auswirken. 




BS14 (115) Ich bin so ein bisschen 
ein Imagemensch. Wenn 
es heißt ich gehe in den 
Förderunterricht ist das 
für mich ein Zeichen für 
Dummheit und dann 
mache ich das nicht 
 
Stigmatisierungsängste 
zu wenig Zeit 
BS8 (132) Bei Nachhilfe oft von 
der Arbeit kaputt; zu 
wenig Zeit; halb fünf 
von der Arbeit anstren-
gend/ zu viel; geht 
manchmal in Nachhilfe, 
manchmal nicht 
zu wenig Zeit, nach 




Bedarf, aber die Entfer-
nung; nicht noch einmal 
in die Schule fahren; zu 
wenig Schule, der Plan 
würde nicht mehr passen  
Nicht noch einmal 
fahren 
Zu wenig Schule; Plan 
nicht mehr passen 
BS8 (142) Lange Berufsschule 
danach noch Nachhilfe; 
Angebote sinnvoll, wenn 
z. B.  einmal im Monat 
einen halben Tag von 
der Firma freigestellt 




lung vom Betrieb  




BS3 (160) Keine Zeit für die Teil-




BS17 (156) Jetzt kein Interesse an 




BS6 (145) Förderangebote nicht 
zwingend notwendig. 
Nur wenn die ganze 
Klasse mit einem Thema 
Probleme hat in Betracht 
ziehen 
nur wenn ganze Klasse 
Probleme hat 
 
4.2 Ergebnisse der empirischen Untersuchungen 
4.2.1 Empirische Befunde der ersten Untersuchung 
Zunächst werden in diesem Abschnitt die in der Berufsschule und in den Ausbildungsbetrie-
ben eingesetzten Differenzierungsmaßnahmen getrennt dargestellt. Abschließend erfolgt eine 
Gegenüberstellung der Ergebnisse. Da sich bei der Ergebnisauswertung zwischen den Schulen 
keine deutlichen Abweichungen ergeben haben, wird auf die vergleichende Auswertung der 
einzelnen Schulen verzichtet.  
4.2.1.1 Empirische Befunde zur Berufsschule 
Von Seiten der Berufsschulen nahmen 28 weibliche und 30 männliche Lehrpersonen an der 
Untersuchung teil. Zwei der Befragten machten zu ihrem Geschlecht keine Angaben. 22 Per-
sonen sind zwischen 26 und 35 Jahren, 13 zwischen 36 und 45 Jahren, 16 zwischen 46 und 55 
Jahre und 7 über 56 Jahre alt. Zwei Befragte machten zu ihrem Alter keine Angaben. Die be-
fragten Lehrpersonen unterrichteten in 16 verschiedenen Berufsgruppen. Zwei Befragte gaben 
darüber hinaus an, dass diese auch in gewerblich-technischen sowie in Berufen des Gesund-
heitswesens unterrichteten. Zwei Lehrpersonen waren weniger als ein Jahr, 14 Lehrpersonen 
waren ein bis fünf Jahre, 25 Lehrpersonen waren 6 bis 15 Jahre, 10 Lehrpersonen waren 16 
bis 25 Jahre, zwei Lehrpersonen 26 bis 35 Jahre im Dienst und 4 der Befragten gaben eine 
Dienstdauer von über 35 Jahren an. Drei der Befragten machten hierzu keine Angaben. Im 
Mittel unterrichteten die Lehrerinnen und Lehrer 22 Deputatsstunden (gesamt) und ca. 12 
Deputatsstunden in der Teilzeitberufsschule. Zum Problembereich gaben 45 Prozent der Be-
fragten an, eine Weiterbildung besucht und/oder sich auf sonstigen Wegen mit der Thematik 
näher befasst zu haben. Drei Prozent machten hierzu keine Angaben. Zum Zeitpunkt der Wei-
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terbildung machten knapp 70 Prozent keine Angaben. Bei 20 Prozent lagen die Weiterbildun-
gen nicht länger als drei Jahre, bei 12 Prozent über vier Jahre zurück. 
In den folgenden Tabellen werden die Beurteilungen von Lehrpersonen über den Einsatz von 
Differenzierungsmaßnahmen in deren berufsschulischen Alltag aufgezeigt. Die Einschätzun-
gen der Lehrpersonen wurden mit einem vierstufigen Antwortformat (von 1 = nie bis zu 4 = 
sehr häufig) erfasst. Niedrige Mittelwerte stehen für einen selteneren und höhere Werte für 
einen häufigeren Einsatz. Zunächst werden die einzelnen Differenzierungsbereiche darge-
stellt. Im Folgenden werden dann die Ergebnisse zu den Einzelitems aufgezeigt.  
 
Tabelle 9: Gesamtmittelwerte der Differenzierungsbereiche „Vergabe einer Aufgabe“, „Bearbeitung und Lösung 





Differenzierungsmaßnahmen bei der Gestaltung 
einer Aufgabe 
2,18 0,95 2 
Differenzierungsmaßnahmen bei der Bearbeitung 
und Lösung einer Aufgabe 
2,79 0,91 3 
Differenzierungsmaßnahmen bei der Leistungs-
beurteilung 
1,87 1,02 1 
Differenzierungsmaßnahmen in der Schule 2,33 1,01 2 
 
Anhand der Mittelwerte ist zu erkennen, dass der Einsatz von Differenzierungsmaßnahmen 
bei der Aufgabengestaltung, der Leistungsbeurteilung und außerhalb des Unterrichts eher ver-
halten ausfällt, wohingegen bei der Bearbeitung und Lösung einer Aufgabe diese häufiger 
















Zu einem Thema erhalten …  
Berufsschüler gleiche Aufgaben, aber mit unter-
schiedlichen Darstellungsweisen z. B.  in Form 
von Texten, Videos oder Graphiken. (n=59) 
0,13 1,66 0,80 
Berufsschüler Aufgaben mit abweichenden Kom-
plexitätsgraden. (n=59) 
0,44 2,34 0,92 
Berufsschüler Aufgaben, die sich in ihrem Berufs- 
und Anwendungsbezug unterscheiden. (n=57) 
0,28 2 0,96 
Berufsschüler unterschiedliche Aufgaben, die die 
jeweiligen Interessen berücksichtigen. (n=60) 
0,18 1,73 0,76 
leistungsstärkere Berufsschüler Zusatzaufgaben 
mit gleichem Anforderungsniveau. (n=60) 
0,46 2,43 0,93 
leistungsstärkere Berufsschüler Zusatzaufgaben 
mit höherem Anforderungsniveau wie das der 
Aufgaben für die anderen Berufsschüler. (n=60) 
0,59 2,68 0,95 
leistungsschwächere Berufsschüler zusätzliche 
Übungsaufgaben. (n=60) 
0,5 2,38 0,87 
Weitere Maßnahmen (n=0) x x x 
 
Auf der Grundlage der Häufigkeitsverteilungen auf den Einzelitem-Ebenen, wird darüber hin-
aus deutlich, dass die Lehrpersonen innerhalb der einzelnen Bereiche verschiedene Maßnah-
men vermehrt einsetzen, wohingegen andere (sehr) selten Anwendung finden. So wird Diffe-
renzierung mit Hilfe der Vergabe von Zusatzaufgaben für Leistungsstärkere (höheren und 
gleichen Anforderungsniveaus) in der unterrichtlichen Praxis von 59 bzw. 46 Prozent der be-
fragten Lehrpersonen häufig bzw. sehr häufig umgesetzt. Zudem gibt die Hälfte der Befragten 
an, für Leistungsschwächere zusätzliche Übungsaufgaben zur Verfügung zu stellen. Differen-
zierung durch die Gestaltung von Aufgaben mit unterschiedlichen Komplexitätsgraden wird 
von 44 Prozent (sehr) häufig umgesetzt, wohingegen berufliche Anwendungsbezüge und Dar-
stellungsweisen nur von einem geringen Teil der Befragten gemacht werden. Darüber hinaus 
geben lediglich 18 Prozent der Lehrpersonen an, dass sie Aufgaben gestalten bzw. vergeben, 




Tabelle 11: Relative Häufigkeiten und Mittelwerte zu Differenzierungsmaßnahmen bei der Bearbeitung und Lösung 












In meinem Unterricht…  
gebe ich leistungsschwächeren Berufsschülern zur 






biete ich zur Bearbeitung bzw. Lösung einer Auf-
gabe unterschiedliche Hilfsmittel z. B.  Bilder, In-






stelle ich für die Präsentation der Arbeitsergebnisse 
unterschiedliche mediale Materialien zur Verfü-





plane ich für leistungsschwächere Berufsschüler 
zusätzliche Wiederholungs- und/oder Übungspha-
sen ein. (n=60) 
0,62 2,65 0,84 
arbeiten leistungsstärkere Schüler weitgehend selb-
ständig, wohingegen leistungsschwächere Schüler 
bei der Lösungsentwicklung mehr Unterstützung 
erhalten. (n=60) 
0,95 3,4 0,59 
mache ich leistungsschwächere Berufsschüler auf 






arbeiten einige Berufsschüler in Einzelarbeit, wo-
hingegen andere Berufsschüler das gleiche Thema 
kooperativ erarbeiten. (n=60) 
0,58 2,62 0,99 
weitere Maßnahmen (n=0) x x x 
 
Bei der Bearbeitung und Lösung einer Aufgabe wurden aus der Perspektive der Lehrpersonen 
alle aufgezeigten Differenzierungsmaßnahmen von mindestens 45 Prozent der Befragten in 
der unterrichtlichen Praxis eingesetzt. Auch in diesem Bereich bestehen Unterschiede in der 
Umsetzungshäufigkeit. So wird von fast allen Probandinnen und Probanden angegeben, dass 
diese im Grad der Unterstützung der Lernenden, je nach deren Leistungsvermögen, variieren 
und Leistungsschwächere auf schwierige Stellen bei der Bearbeitung bzw. Lösung einer Auf-
gabe aufmerksam machen. Darüber hinaus geben knapp 80 Prozent an, dass sie leistungs-
schwächeren Lernenden zur Bearbeitung und Lösung einer Aufgabe mehr Zeit einräumen. 
Zusätzliche Wiederholungs- und Übungsphasen für leistungsschwächere Schülerinnen und 
Schüler werden von 62 Prozent eingeplant und das Arbeiten in differenzierten Sozialformen 
von 58 Prozent umgesetzt. Unterschiedliche mediale Materialien werden mit 45 Prozent hin-
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gegen von weit weniger Lehrpersonen zur Verfügung gestellt. Zu weiteren Maßnahmen wur-
den keine Angaben gemacht.  
 













Bei der Leistungsbeurteilung meiner Berufsschüler 
… 
 
berücksichtige ich neben Noten auch den Lernpro-
zess meiner Berufsschüler z. B.  mit Hilfe von Be-





gebe ich meinen Berufsschülern Rückmeldung zu 
ihrem Lernstand z. B.  in Form von Gesprächen oder 





wird der Erwerb zusätzlicher Qualifikationen z. B.  
in Form eines Fremdsprachenzertifikats oder eines 





biete ich allen Schülern an, neben den allgemeinen 





verwende ich alternative Beurteilungsformen z. B.     
Kompetenzraster (n=53) 0,17 1,49 0,87 
Europapass (n=54) 0,04 1,11 0,42 
Portfolio (n=53) 0,09 1,30 0,64 
weitere Maßnahmen (n=1) x x x 
 
Bei der Leistungsbeurteilung werden alternative Beurteilungsformen von nur (sehr) wenigen 
Lehrerinnen und Lehrern eingesetzt. Weiter geben lediglich 35 Prozent der Befragten an, dass 
sie neben den Noten auch den Lernprozess ihrer Schülerinnen und Schüler berücksichtigen. 
Von 43 Prozent wird der Erwerb zusätzlicher Qualifikationen (sehr) häufig dokumentiert und 
weitere Leistungsnachweise von 47 Prozent (sehr) häufig angeboten, wohingegen eine Rück-
meldung zum Lernstand von über der Hälfte der befragten Lehrpersonen gegeben wird. Zu 
weiteren Maßnahmen macht lediglich eine Probandin, ein Proband Angaben. Diese(r) gibt an, 
















In meiner Schule….   
werden für Berufsschüler individuelle Förderpläne 
erstellt. (n=59)  
0,33 2,07 1,1 
werden für leistungsstärkere und leistungsschwäche-
re voneinander abweichende Stoffverteilungspläne 
erstellt. (n=57) 
0,14 1,47 0,72 
finden mit den Ausbildungsbetrieben oder den Kol-
legen Kooperationsgespräche über den Lernstand der 





werden Maßnahmen zur Behebung von Lerndefizi-






wird der Besuch von Zusatzkursen mit den Ausbil-





Förderkurse für leistungsschwache Schülerinnen und 
Schüler1 (n= 25)  
0,37 3,16 0,61 
Förderkurse für leistungsschwache Schülerinnen und 
Schüler2 (n=13) 
0,17 3,23 0,8 
Zusatzkurse für leistungsstarke Schülerinnen und 
Schüler1 (n=11) 
0,12 2,9 1,14 
Zusatzkurse für leistungsstarke Schülerinnen und 
Schüler2 (n=7) 
0,08 3,17 0,69 
 
Über die Hälfte der Befragten gibt an, dass sie sich innerhalb des Kollegiums bzw. mit dem 
Ausbildungsbetrieb über den Einsatz von Differenzierungsmaßnahmen absprechen. 58 Pro-
zent der Befragten führen mit den Ausbildungsbetrieben oder den Kolleginnen und Kollegen 
Kooperationsgespräche über den Lernstand der Berufsschüler. Der Besuch von Zusatzkursen 
wird von 38 Prozent der Befragten mit dem Ausbildungsbetrieb abgesprochen, wohingegen 
differenzierte Stoffverteilungspläne und individuelle Förderpläne kaum eingesetzt werden. Zu 
den von der Schule angebotenen Fördermaßnahmen machen 25 Lehrerinnen und Lehrer zu 
Förderkursen für Leistungsschwache (1) und 13 zu Förderkursen für Leistungsschwache (2) 
Aussagen. Verwiesen wird auf externe Angebote wie beispielsweise Förderkurse der IHK. 
Schulintern wird auf die Unterstützung von leistungsschwächeren durch leistungsstärkere 
Schülerinnen und Schüler und auf Angebote im Rahmen von INDUS (individuelle Unterstüt-
zungssysteme an der Berufsschule) verwiesen. Zudem werden inhaltlich sowohl betriebswirt-
schaftliche Inhalte, Prüfungsvorbereitung, als auch Förderangebote in sprachlichen und ma-
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thematischen Bereichen genannt. Zu Förderangeboten für Leistungsstarke werden zum ersten 
Bereich von elf und zum zweiten Bereich von sieben Lehrerinnen und Lehrern Angaben ge-
macht. Genannt werden hierbei beispielsweise Angebote zum Erwerb der Fachhochschulreife, 
dem Handelsassistent, der Handelsassistentin und solche zur Prüfungsvorbereitung.  
Insgesamt legen die Ergebnisse den Schluss nahe, dass es sowohl innerhalb der Differenzie-
rungsbereiche als auch zwischen diesen, große Abweichungen hinsichtlich deren Umset-
zungshäufigkeit in der berufsschulischen Praxis gibt. Insbesondere Maßnahmen, die im Rah-
men der Bearbeitung und Lösung einer Aufgabe eingesetzt werden, scheinen in der Praxis 
vermehrt angewendet zu werden, wohingegen andere Maßnahmenbereiche weit weniger Be-
achtung finden.  
In den folgenden Ausführungen werden in einer tabellarischen Übersicht ergänzend die Er-
gebnisse zum dritten Teil der Befragung, der Fallbeurteilung, dargestellt und thematisiert. Der 
Analyseschwerpunkt liegt auf der Beantwortung der Frage, inwieweit sich die Einschätzungen 
der Probandinnen und Probanden, hinsichtlich dem Einsatz verschiedener Differenzierungs-
maßnahmen in der Beurteilung vorgegebener Fälle widerspiegeln. Darüber hinaus ist von 
Interesse, inwieweit weitere Maßnahmen genannt werden, die im Rahmen des standardisier-
ten Antwortformats keine Berücksichtigung fanden. Bei der Beurteilung des Handlungsbe-
darfs wurde die Grundgesamtheit (N=60) zugrunde gelegt. Bei der Nennung der jeweiligen 
Maßnahmen wurden die Aussagen berücksichtigt, bei denen die Lehrerinnen und Lehrer ei-
nen Handlungsbedarf gesehen haben und die Maßnahmen auch als umsetzbar eingeschätzten 
(vgl. fette Hervorhebung in der Tabelle). In der tabellarischen Übersicht und den folgenden 
Ausführungen werden Maßnahmen thematisiert, die sich in mindestens 10 Prozent der Aussa-
gen finden lassen.   
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Tabelle 14: Zusammenfassender Überblick zu den Ergebnissen der Falldarstellung (Berufsschule) 
Fall  Beurteilung des Handlungsbedarfs bei der … Genannte Maßnahmen bei der … 
1. Sie haben eine Eingangsklasse für angehende 
Fachkräfte der Lagerlogistik mit fünf Stunden 
Betriebswirtschaftslehre in der Woche übernom-
men. Die Berufsschüler dieser Klasse unterschei-
den sich in ihrer Vorbildung stark voneinander. So 
befinden sich in der Klasse neben drei Abiturienten 
10 Schüler mit einem mittleren Bildungsabschluss 
und 10 Schüler mit einem Hauptschulabschluss. 
Nach wenigen Wochen stellt sich zudem heraus, 
dass die Schüler mit einem geringeren Vorbil-
dungsstand für die Erarbeitung einer Aufgabenstel-
lung mehr Zeit benötigen, wohingegen andere mit 







Stoffverteilungsplanung Vergabe von Aufgaben 
unklar, inwieweit Handlungsbedarf 
gesehen wird 
5% 0% Weitere Maßnahmen: 
Vergabe von Aufgaben mit abwei-
chenden Komplexitätsgraden 
45% 




Vergabe von Zusatzaufgaben 
21% wird gesehen, jedoch als nicht 
umsetzbar eingeschätzt 
23% 7% 
Vergabe von zusätzlichen Übungs-
aufgaben 
wird gesehen und auch als umsetz-
bar eingeschätzt 
37% 63% 
Grad der Unterstützung 14% 
Weitere Maßnahmen:  
keine Angaben 33% 28% 
Grad der Kooperation/ Gruppenbil-
dung 
21% 




2. Im Rahmen der Korrektur einer Klassenarbeit in 
obiger Klasse (Fall 1) fällt Ihnen auf, dass es 
einigen Schülern schwer gefallen ist, einfache 
Rechenoperationen auszuführen. Demgegenüber 
mangelt es anderen Schülern nicht am mathemati-
schen Verständnis, sie haben jedoch Mühe wesent-







Gruppierung Form und Intensität der Unterstützung 
unklar, inwieweit Handlungsbedarf 
gesehen wird 
0% 3% 
Grad der Kooperation, 
Gruppenbildung, Unterstüt-
zung Stärkere - Schwächere 
71% 
Grad der Unterstützung von der 
Lehrperson 
40% 
wird nicht gesehen 5% 0% Anbieten von Förderkursen 22% 
wird gesehen, jedoch als nicht 
umsetzbar eingeschätzt 
3% 7% peer-teaching,  
13% 
wird gesehen und auch als umsetz-
bar eingeschätzt 
59% 53% Vergabe von zusätzlichen Aufgaben 
keine Angaben 33% 37% 
Vergabe von zusätzlichen Hilfsmit-
teln 
 
3. Einigen Schülern in Ihrer Klasse (Fall 1) fällt es 
sehr schwer, dem Unterricht zu folgen. Sie vermu-
ten, dass dies auf eine mangelhafte Konzentrati-
onsfähigkeit und sprachliche Defizite zurückzufüh-
ren ist. Neben zunehmenden Verhaltensauffällig-
keiten entstehen hierdurch kontinuierlich zuneh-
mende Lernrückstände. Es ist zu befürchten, dass 
das Ausbildungsziel von den betroffenen Berufs-









Form und Intensität der  
Unterstützung 
Maßnahmen außerhalb des Unterrichts 









wird nicht gesehen 7% 3% 
Grad der Unterstützung von 
der Lehrperson 
17% Anbieten von Förderkursen 27% 
wird gesehen, jedoch als nicht 
umsetzbar eingeschätzt 
7% 5% Weitere Maßnahmen: 
Absprache der Maßnahmen mit 
dem Kooperationspartner und/oder 
den Kollegen 
19% 
wird gesehen und auch als umsetz-
bar eingeschätzt 
50% 62% Anbieten von Förderkursen 37% 
Rückmeldung zum Lernstand 11% 







Zum ersten Fall wird von 37 Prozent der Lehrerinnen und Lehrer hinsichtlich der Stoffvertei-
lungsplanung Handlungsbedarf gesehen sowie die Umsetzbarkeit der Maßnahme positiv ein-
geschätzt. Lediglich von einer Lehrperson wird jedoch auf den Einsatz differenzierter Stoff-
verteilungspläne verwiesen. Begründet wird dies insbesondere mit den in den Ordnungsmit-
teln vorgegebenen Inhalten, die im Unterricht vermittelt werden müssen. Darüber hinaus ver-
weist jeweils eine Probandin, ein Proband auf mangelnde zeitliche Ressourcen und fehlende 
differenzierte Unterrichtsmaterialien. Von den Probandinnen und Probanden werden zu die-
sem Fall Maßnahmen thematisiert, die u.a. eine vermehrte Unterstützung des Lernenden 
und/oder die Vergabe von Zusatzaufgaben für Leistungsstärkere betreffen. Beide Maßnahmen 
werden im Vergleich zum Einsatz von differenzierten Stoffverteilungsplänen auch im stan-
dardisierten Teil relativ häufig genannt. Von 63 Prozent der Lehrerinnen und Lehrer wird 
Handlungsbedarf hinsichtlich der Vergabe von Aufgaben gesehen. Hierbei nennen 45 Prozent 
den Einsatz von Aufgaben mit unterschiedlichen Komplexitätsgraden. Dies deckt sich wei-
testgehend mit den Angaben aus dem standardisierten Teil, indem die Vergabe von Aufgaben 
mit unterschiedlichen Komplexitätsgraden von 43 Prozent der Lehrerinnen und Lehrer als 
häufig bzw. sehr häufig eingeschätzt wird. Vereinzelt wird mit 21 bzw. 18 Prozent die Verga-
be von Zusatzaufgaben, zusätzlichen Übungsaufgaben, der Grad der Kooperati-
on/Gruppenbildung und die Unterstützung durch die Lehrperson angeführt.  
Zum zweiten Fall wird hinsichtlich der Gruppierung der Lernenden von 59 Prozent, zur Form 
und Intensität der Unterstützung von 53 Prozent der berücksichtigten Probandinnen und Pro-
banden Handlungsbedarf gesehen und entsprechende Maßnahmen als umsetzbar eingeschätzt. 
Auf Gruppierungsmaßnahmen wird wiederum von 71 Prozent hingewiesen. Hierbei wird von 
ca. 30 Prozent der Probandinnen und Probanden, die auf Gruppierungsmaßnahmen verweisen, 
der Unterstützung von Schwächeren durch stärkere Lernende eine bedeutsame Rolle zuge-
dacht. Die Bildung von heterogen zusammengesetzten Gruppen wird von mehr als der Hälfte 
der Lehrerinnen und Lehrer, die die Differenzierung mittels Gruppierung umsetzen würden, 
genannt, wohingegen sich ca. 40 Prozent für eine homogen zusammengesetzte Gruppe ent-
scheiden würden. Der Aussage einer Probandin, eines Probanden kann nicht eindeutig ent-
nommen werden, für welche Gruppierungsform sich dieser entscheiden würde. Auch in die-
sem Fall sind die Ergebnisse der Fallbeurteilungen mit denen des standardisierten Teils kon-
form, indem die überwiegende Mehrheit der Befragten angibt, dass sie individuelle Förderung 
mittels Gruppierungsentscheidungen (sehr)häufig umsetzen würden. Auf eine vermehrte Un-
terstützung der leistungsschwächeren Lernenden wird von 40 Prozent der Lehrerinnen und 
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Lehrer verwiesen. Dies ist mit Bezug auf die Ergebnisse aus dem standardisierten Teil des 
Fragebogens wenig, da in diesem alle Probandinnen und Probanden angeben, dass leistungs-
schwächere Lernende bei der Lösungsentwicklung mehr Unterstützung erhalten würden. Zu-
dem wird von jeweils 13 Prozent der Befragten das peer-teaching, die Vergabe von zusätzli-
chen Aufgaben, die Vergabe von zusätzlichen Hilfsmitteln und in 22 Prozent der Aussagen 
schulinterne Unterstützungsangebote genannt. Einige der Probandinnen und Probanden wei-
sen in ihren Aussagen auf die fehlenden zeitlichen und personalen Ressourcen hin, die deren 
Handlungsmöglichkeiten einschränken.  
Dies spiegelt sich auch in den Aussagen zum Handlungsbedarf beim dritten Fall wider. So 
verweisen einige der Befragten auf die gegebenen zeitlichen Vorgaben und große Klassen. 
Darüber hinaus wird der für entsprechende Angebote notwendige „gute Wille“ und die „Ei-
geninitiative der Schüler“ genannt. Zudem fällt auf, dass Maßnahmen genannt werden, die für 
alle Schülerinnen und Schüler gleichermaßen umgesetzt werden. Hierzu zählen Bewegung im 
Unterricht und die strikte Ahndung des wahrgenommenen Fehlverhaltens. Zum dritten Fall 
wird zur Form und Intensität der Unterstützung von 27 Prozent auf das Geben von Rückmel-
dung zum Lernstand und von lediglich 17 Prozent auf eine vermehrte Unterstützung der 
Lehrperson verwiesen. Vor dem Hintergrund der Ergebnisse des standardisierten Teils des 
Fragebogens ist dies erstaunlich, da insbesondere bei der Form und Intensität der Unterstüt-
zung nahezu alle Lehrerinnen und Lehrer angaben, dass sie diese Maßnahme umsetzen. Zu-
dem nennen 37 Prozent das Anbieten von Förderkursen und 14 Prozent das Führen von Ko-
operationsgesprächen.  
Auch mit Blick auf Maßnahmen außerhalb des Unterrichts zeigt sich im standardisierten Teil 
des Fragebogens ein positiveres Bild. Mit 38 Prozent wird zum dritten Fall am häufigsten das 
Führen von Kooperationsgesprächen genannt. Auch dem Angebot von Förderkursen für Leis-
tungsschwache wird in diesem Zusammenhang von 27 Prozent der Lehrerinnen und Lehrer 
Bedeutung beigemessen. 19 Prozent der Befragten geben an, dass sie die entsprechenden 
Maßnahmen mit dem Kooperationspartner, der Kooperationspartnerin und/oder den Kollegin-
nen und Kollegen absprechen würden. 11 Personen verweisen auf das Geben von Rückmel-
dung zum Lernstand.  
Neben den erfragten bzw. im theoretischen Teil dieser Arbeit aufgezeigten Maßnahmen wer-
den von den Befragten im Rahmen der Fallbeurteilung keine weiteren Maßnahmen zur indi-
viduellen Förderung genannt.  
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4.2.1.2 Empirische Befunde zum Ausbildungsbetrieb 
Von betrieblicher Seite nahmen 15 weibliche und 15 männliche Ausbildungsleiter an der Un-
tersuchung teil. Jeweils eine Probandin, ein Proband machte zu ihrem/seinem Geschlecht kei-
ne Angaben bzw. war unter 25 Jahre alt. 15 Personen waren zwischen 46 und 55 Jahren und 
jeweils 5 zwischen 26 und 35, 36 und 45 und über 56 Jahre alt. Zwei der Befragten machten 
zu ihrem Alter keine Angaben. Zwei Befragte waren weniger als ein Jahr, sieben Befragte ein 
bis fünf Jahre, 10 Befragte zwischen 6 und 15 Jahren, 11 Befragte zwischen 16 und 25 Jahren 
und zwei zwischen 26 und 35 Jahren als Ausbilderin und Ausbilder tätig. 16 Befragte waren 
als hauptamtliche(r) Ausbilderin und Ausbilder tätig. Zwei Befragte machten hierzu keine 
Angaben. Über die Ausbildereignungsprüfung oder eine ähnliche Qualifikation verfügten fast 
alle der Probandinnen und Probanden. Lediglich zwei gaben an, dass diese über keinen ent-
sprechenden Nachweis verfügen. Im Mittel beschäftigten die Betriebe knapp 32 Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter (drei der Befragten machten hierzu keine Angaben) und 12 Auszubil-
dende (einer der Befragten macht hierzu keine Angaben). Zum Erhebungszeitpunkt wurde in 
den Betrieben die Berufe Industriekaufmann/-frau (n=11);  Bürokaufmann/-frau (n=7), Groß- 
und Außenhändler/-in (n=5), Einzelhändler/-in (n=6), Verkäufer/-in (n=1), Fachkräfte für 
Lagerlogistik und Fachlageristen (n=7), Bankkaufleute und Finanzassistenten (n=6) sowie im 
Bereich der Informationstechnologie (n=4) ausgebildet. Weiter gaben die Befragten an, dass 
ihnen im Mittel 11,25 Stunden für die Ausbildung zur Verfügung stehen. Zwei verwiesen auf 
eine dem Bedarf entsprechende Stundenzahl, jeweils einer auf die Integration der Ausbildung 
in den Alltag und das Fehlen einer Stundenvorgabe. Im Schnitt gaben die befragten Ausbil-
dungsleiterinnen und Ausbildungsleiter an, dass diese für die Ausbildung von sechs Auszu-
bildenden verantwortlich sind. Zum Problembereich haben 39 Prozent der Befragten eine 
Weiterbildung besucht und/oder sich auf sonstigen Wegen mit der Thematik näher befasst. 
Sechs Prozent machten hierzu keine Angaben. Zum Zeitpunkt der Weiterbildung machten 77 
Prozent keine Angaben. Bei 6 Prozent lagen die Weiterbildungen nicht länger als ein Jahr, bei 
jeweils drei Prozent zwischen ein und drei bzw. vier und sechs Jahre zurück. In den folgenden 
Tabellen werden die Beurteilungen von Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleitern über 
den Einsatz von Differenzierungsmaßnahmen in der betrieblichen Ausbildungspraxis aufge-
zeigt. Die Einschätzungen der Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter wurden durch 
ein vierstufiges Antwortformat (von 1 = nie bis zu 4 = sehr häufig) erfasst. Niedrige Mittel-
werte stehen für einen selteneren und höhere Werte für einen häufigeren Einsatz stehen.  
 83 
 
Tabelle 15: Gesamtmittelwerte der Differenzierungsbereiche „Vergabe eines Auftrags“, „Bearbeitung eines Auf-







Differenzierungsmaßnahmen bei der Vergabe 
eines Auftrags 
2,59 0,74 3 
Differenzierungsmaßnahmen bei der Bearbeitung 
eines Auftrags 
2,83 0,81 3 
Differenzierungsmaßnahmen bei der Leistungs-
beurteilung 
3,05 0,91 3 
Differenzierungsmaßnahmen im Ausbildungsbe-
trieb neben der regulären Unterweisung 
2,24 0,89 2 
 
Differenzierungsmaßnahmen werden in der betrieblichen Ausbildungspraxis aus der Perspek-
tive der Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter bei der Bearbeitung und der Leistungs-
beurteilung häufig umgesetzt. Maßnahmen bei der Vergabe eines Auftrags und neben der re-
gulären Unterweisung werden vergleichsweise selten durchgeführt.  
 













Zu einem Aufgabenfeld erhalten …  
Auszubildende Arbeitsaufträge mit abweichenden 
Komplexitätsgraden. (n=29) 
0,76 2,86 0,68 
Auszubildende unterschiedliche Aufgaben, die die 
jeweiligen Interessen berücksichtigen. (n=31) 
0,58 2,39 0,79 
leistungsstärkere Auszubildende Zusatzaufträge 
des gleichen Anforderungsniveaus. (n=31) 
0,58 2,61 0,66 
leistungsstärkere Berufsschüler Zusatzaufgaben 
mit höherem Anforderungsniveau wie das der 
Aufgaben für die anderen Berufsschüler. (n=31) 
0,61 2,71 0,73 
leistungsschwächere Auszubildende zur Übung 
zusätzliche Aufträge wie die der anderen Auszu-
bildenden. (n=31) 
0,42 2,42 0,71 
Weitere Maßnahmen (n=0) x x x 
 
Anhand der Häufigkeitsverteilung auf der Einzel-Itemebene zur Vergabe eines Arbeitsauf-
trags wird deutlich, dass die genannten Differenzierungsmaßnahmen relativ häufig bzw. sehr 
häufig in den betrieblichen Ausbildungsalltag integriert werden. So wird die Berücksichtigung 
von individuellen Interessen, die Vergabe von Zusatzaufträgen mit gleichem und höherem 
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Anforderungsniveau von ca. 60 Prozent der Befragten (sehr) häufig umgesetzt. Weiter wird 
die Vergabe von Aufträgen mit abweichenden Komplexitätsgraden mit 76 Prozent von den 
Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleitern als am bedeutsamsten eingestuft, wohingegen 
die Vergabe von zusätzlichen Aufträgen für leistungsschwächere Lernende relativ weniger 
häufig genannt wird. Weitere Maßnahmen werden nicht genannt.  
 
Tabelle 17: Relative Häufigkeiten und Mittelwerte zu Differenzierungsmaßnahmen bei der Bearbeitung eines Auf-












Im Rahmen meiner Ausbildertätigkeit…  
gebe ich leistungsschwächeren Auszubildenden zur 
Bearbeitung eines Auftrags mehr Zeit. (n= 30) 
0,70 2,77 0,67 
biete ich zur Bearbeitung bzw. Lösung eines Auf-
trags unterschiedliche Hilfsmittel z. B.  Informati-
onstexte, Zeichnungen oder Teillösungen an. (n= 
30) 
0,73 2,87 0,72 
plane ich für leistungsschwächere Auszubildende 
zusätzliche Wiederholungs- und/oder Übungspha-
sen ein. (n=29) 
0,69 3,7 0,67 
arbeiten leistungsstärkere Auszubildende weitge-
hend selbständig, wohingegen leistungsschwächere 
Auszubildende bei der Lösungsentwicklung ver-
mehrt Unterstützung erhalten. (n= 30) 
0,90 3,23 0,62 
mache ich leistungsschwächere Auszubildende auf 
schwierige Stellen bei der Bearbeitung des Arbeits-
auftrags aufmerksam. (n= 30) 
0,63 2,83 0,82 
arbeiten leistungsschwächere Auszubildende mit 
einem erfahrenen Mitarbeiter zusammen.  
0,77 3,17 0,78 
arbeiten einige Auszubildende in Einzelarbeit, wo-
hingegen andere Auszubildende das gleiche Thema 
kooperativ erarbeiten. (n= 30) 
0,30 2,13 0,85 
biete ich allen Auszubildenden an, neben den auf-
getragenen Arbeitsaufträgen, weitere zu überneh-
men. (n=29) 
0,66 2,90 0,84 
weitere Maßnahme (n=0) x x x 
 
Bis auf Gruppierungsmaßnahmen/die Arbeit im Team wird die Umsetzungshäufigkeit aller 
genannten Differenzierungsmaßnahmen bei der Bearbeitung eines Auftrags von mindestens 
60 Prozent der Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter als häufig bzw. sehr häufig ein-
geschätzt. Die Differenzierung mit Hilfe eines variierenden Grads der Unterstützung scheint 
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in der betrieblichen Ausbildungspraxis eine bedeutsame Maßnahme zu sein, mit den unter-
schiedlichen Lernvoraussetzungen der Lernenden umzugehen. Diese wird von 90 Prozent der 
Befragten in ihrer Umsetzung häufig bzw. sehr häufig eingestuft. Weitere Maßnahmen wer-
den nicht genannt.  
 










Bei der Leistungsbeurteilung mei-
ner Auszubildenden… 
 
berücksichtige ich neben dem Ar-
beitsergebnis auch den Lernpro-
zess meiner Auszubildenden z. B.  
mit Hilfe von Beobachtungen. 
(n=30) 
0,93 3,27 0,57 
gebe ich meinen Auszubildenden 
Rückmeldung zu ihrem Lernstand 
z. B.  in Form von Gesprächen. 
(n=30) 
0,97 3,57 0,56 
wird der Erwerb zusätzlicher Qua-
lifikationen z. B.  in Form eines 
Fremdsprachenzertifikats ermög-
licht. (n=30)   
0,43 2,3 1 
weitere Maßnahmen (n=2) x x x 
 
Über die „klassische“ Leistungsbeurteilung hinaus werden nach Aussage nahezu aller Befrag-
ten, alternative Beurteilungsformen angewendet und den Auszubildenden (sehr) häufig 
Rückmeldung zu ihrem Lernstand gegeben. Der Erwerb zusätzlicher Qualifikationen wird 
vergleichsweise selten ermöglicht. Von zwei der Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungslei-
ter werden zu diesem Bereich weitere Maßnahmen genannt. Diese beziehen sich auf den Er-
werb zusätzlicher Qualifikationen im sprachlichen und EDV-Bereich und auf den Einsatz 
eines Beurteilungsbogens. Zur Häufigkeit des Einsatzes der Maßnahmen machen beide Pro-
banden keine Angaben. 
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Tabelle 19: Relative Häufigkeiten und Mittelwerte zu Differenzierungsmaßnahmen zu Differenzierungsmaß-nahmen 









In meinem Betrieb…  
werden für Auszubildende indi-
viduelle Förderpläne erstellt. 
(n=31) 
0,35 2,39 0,83 
werden für leistungsstärkere und 
leistungsschwächere voneinan-
der abweichende Ausbildungs-
pläne erstellt. (n=30) 
0,10 1,67 0,65 
finden mit den Berufsschulen 
Kooperationsgespräche über den 
Lernstand der Auszubildenden 
statt. (n=30) 
0,37 2,3 0,94 
werden Maßnahmen zur Behe-
bung von Lerndefiziten mit den 
Berufsschulen abgesprochen. 
(n=30) 
0,43 2,3 0,94 
wird der Besuch von Zusatzkur-
sen mit den Berufsschulen abge-
sprochen. (n=30) 
0,30 2,1 0,79 
 
Im Vergleich zu den einzelnen Bereichen werden Differenzierungsmaßnahmen außerhalb der 
regulären Unterweisung in nur einzelnen Betrieben umgesetzt. So werden fast alle Maßnah-
men im Schnitt von lediglich einem guten Drittel praktiziert. Am häufigsten wird in diesem 
Bereich von den Befragten angegeben, dass diese Maßnahmen zur Behebung von Lerndefizi-
ten mit den Berufsschulen absprechen. Darüber hinaus werden, in Einklang mit den Ergebnis-
sen der Berufsschule, voneinander abweichende Ausbildungspläne am seltensten eingesetzt. 
Zu der Frage, in welchen Bereichen und in welchem Ausmaß für Leistungsschwächere För-
derkurse angeboten werden, wird von 14 Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleitern zu 
Maßnahme eins und von 4 Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleitern zu Maßnahme 
zwei Angaben gemacht. Verwiesen wird auf externe Anbieter wie beispielsweise Förderange-
bote der Bundesagentur für Arbeit oder Kurse an Volkshochschulen. Weiter wird allgemein 
auf Nachhilfe, berufsbegleitende Hilfen und Schulungen verwiesen. Inhaltlich stehen sowohl 
berufsfachliche, als auch allgemeinbildende Schwerpunkte im Vordergrund. Zu Zusatzange-
boten für Leistungsstarke machen 13 Befragte zu Maßnahme eins und vier zu Maßnahme 
zwei Angaben. Äquivalent zu den Angeboten für Leistungsschwache werden ausbildungsbe-
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gleitende Hilfen genannt, darüber hinaus der Besuch von Fort- und Weiterbildungen bzw. 
Schulungen und die Möglichkeit, die Lehrzeit zu verkürzen. Inhaltlich werden Schwerpunkte 
wie Sprachkurse, Verwaltung, Schulstoff und Auslandsreisen angeführt. Weiter wird diffe-
renziert, indem leistungsstärkeren Auszubildenden eine eigene Abteilung und/oder die Betei-
ligung bzw. Durchführung an Projekten übertragen wird.  
In der folgenden Tabelle werden die Ergebnisse der Fallbeurteilung zusammengefasst darge-
stellt und im Anschluss thematisiert. Wie bereits im Rahmen der Analyse zur Berufsschule 
angeführt, dienen diese als Ergänzung zum standardisierten Teil des Fragebogens. Bei der 
Beurteilung des Handlungsbedarfs wird die Grundgesamtheit (N=31) zugrunde gelegt. Bei 
der Nennung der jeweiligen Maßnahmen werden die Aussagen berücksichtigt, bei denen die 
Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter einen Handlungsbedarf gesehen haben und die 
Maßnahmen auch als umsetzbar eingeschätzt haben (vgl. fette Hervorhebung in der Tabelle). 
Analog zur Berufsschule werden in der tabellarischen Übersicht und den folgenden Ausfüh-
rungen Maßnahmen berücksichtigt, die sich in mindestens 10 Prozent der Aussagen finden 
lassen.   
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Tabelle 20: Zusammenfassender Überblick zu den Ergebnissen der Falldarstellung (Ausbildungsbetrieb) 
 
Fall 





Ausbildungsplanung Vergabe von Aufträgen 
 
unklar, inwieweit Hand-




Vergabe von Aufträgen mit abweichen-
den Komplexitätsgraden 
50% 
Vergabe von Zusatzaufgaben 17% 
1. Sie sind mit der Ausbildung in ihrem Unternehmen 
betraut. Ihre Auszubildenden unterscheiden sich in ihrer 
Vorbildung stark voneinander. So befinden sich in der 
Gruppe neben einem Abiturienten, zwei Schüler mit 
einem mittleren Bildungsabschluss und zwei Auszubil-
dende mit einem Hauptschulabschluss. Weiter konnten Sie 
bereits Unterschiede hinsichtlich der Arbeitsmotivation 
und des Lernwillens der Auszubildenden feststellen. Nach 
einigen Wochen stellt sich zudem heraus, dass die Schüler 
mit einem geringeren Vorbildungsstand für die Erarbei-
tung einer Arbeitsaufgabe mehr Zeit benötigen, wohinge-
gen andere mit diesen zu Teilen unterfordert sind. 
wird nicht gesehen 10% 0% Weitere Maßnahmen:  Weitere Maßnahmen:  
wird gesehen, jedoch als 
nicht umsetzbar eingeschätzt 
0% 0% 
Gewährung von mehr Zeit für Leis-
tungsschwächere 
26% Grad der Kooperation/ Gruppenbildung 39% 
wird gesehen und als auch 
umsetzbar eingeschätzt 
61% 58% 
Zusammenarbeit mit erfahrenen 
Mitarbeitern 
16% Grad der Unterstützung 17% 
keine Angaben 29% 32% 
Vergabe von Zusatzaufgaben   
Grad der Unterstützung          










2. Einigen Auszubildenden fällt es schwer Arbeitsaufträge 
zu bearbeiten, für die diese einfache Rechenoperationen 
anwenden müssen, wohingegen es bei anderen nicht am 
mathematischen Verständnis mangelt, diese jedoch Mühe 




Form und Intensität 
der Unterstützung 
Gruppierung Form und Intensität der Unterstützung 
unklar, inwieweit Hand-
lungsbedarf gesehen wird 
3% 0% 
Grad der Kooperati-
on/Gruppenarbeit/Arbeiten im Team 
74% Grad der Unterstützung  21% 






wird gesehen, jedoch als 
nicht umsetzbar eingeschätzt  
0% 0% Grad der Kooperation/ Gruppenarbeit 16% 
wird gesehen und als auch 
umsetzbar eingeschätzt 
61% 61% 
Grad der Unterstützung 11% 





Rückmeldung zum Lernstand 
 
16% 
Zusammenarbeit mit erfahrenen Mitar-
beitern 
Führen von Kooperationsgesprächen 
11% 
 
3. Einigen Ihrer Auszubildenden fällt es sehr schwer, sich 
für eine längere Zeit zu konzentrieren. Sie vermuten, dass 
dies neben einer mangelhaften Konzentrationsfähigkeit 
auch auf sprachliche Defizite zurückzuführen ist. Neben 
zunehmenden Verhaltensauffälligkeiten entstehen hier-
durch kontinuierlich zunehmende Lernrückstände. Es ist 
zu befürchten, dass das Ausbildungsziel von den betroffe-
nen Auszubildenden nicht erreicht wird 
 




halb der regulären 
Ausbildung 
Form und Intensität der Unterstützung 









lungsbedarf gesehen wird 
3% 0% 
Führen von Kooperationsgesprächen 
 
11% 
wird nicht gesehen 6% 0% Rückmeldung/ Gespräche mit dem 
Auszubildenden 
Weitere Maßnahmen:  
wird gesehen, jedoch als 
nicht umsetzbar eingeschätzt  
0% 3% 
Grad der Kooperation/ Gruppenarbeit 
Rückmeldung zum Lernstand 
11% 
wird gesehen und als auch 
umsetzbar eingeschätzt 
55% 58% Grad der Unterstützung  24% 
keine Angaben 35% 35% 
Weitere Maßnahmen: 
Führen von Kooperationsgesprächen 18% 
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Im Rahmen der Fallbeurteilung wird bei allen Fällen von ca. 60 Prozent der Ausbildungsleite-
rinnen und Ausbildungsleiter, die entsprechende Maßnahmen auch als umsetzbar einschätz-
ten, Handlungsbedarf gesehen. Zur Frage nach einer differenzierten Ausbildungsplanung beim 
ersten Fall geben jedoch lediglich 21 Prozent an, dass diese den Lernvoraussetzungen ihrer 
Auszubildenden entsprechende Ausbildungspläne einsetzen würden. Diese Einschätzung zeigt 
sich auch in den Ergebnissen im standardisierten Teil. Neben den erfragten Maßnahmen wer-
den von einigen der Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter die Gewährung von mehr 
Zeit zum Erlernen der Inhalte (26 Prozent), von 16 Prozent die Zusammenarbeit mit erfahre-
nen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sowie mit jeweils 11 Prozent die vermehrte Unterstüt-
zung, das Arbeiten im Team und die Vergabe von Zusatzaufgaben aufgezeigt.  
Mit insgesamt knapp 70 Prozent sind die Aussagen zu der Vergabe von Aufträgen mit den 
Angaben des standardisierten Teils weitestgehend konform.  Hervorzuheben ist jedoch, dass 
mit 17 Prozent vergleichsweise wenig Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter auf die 
Vergabe von Zusatzaufgaben zurückgegriffen haben, wohingegen deren Vergabe im standar-
disierten Teil von ca. 60 Prozent als (sehr) häufig angegeben wird. Die Vergabe von Aufga-
ben mit abweichenden Komplexitätsgraden wird von 50 Prozent einbezogen. Zusätzlich wird 
auf den Grad der Unterstützung von 17 Prozent, auf den Grad der Kooperation/ Gruppenbil-
dung von 39 Prozent und auf die Gewährung von mehr Bearbeitungszeit sowie die Umset-
zung von zusätzlichen Wiederholungs-/ Übungsphasen von jeweils 11 Prozent zurückgegrif-
fen.  
Abweichend von dem standardisierten Teil, wird beim zweiten Fall in der Gruppierung/ der 
Arbeit im Team mit 74 Prozent der Aussagen von den befragten Ausbildungsleiterinnen und 
Ausbildungsleiter eine wichtige Maßnahme gesehen. Zudem wird von 11 Prozent auf eine 
zusätzliche Unterstützung des Auszubildenden verwiesen. Bei der Frage nach der Form und 
Intensität der Unterstützung geben 21 Prozent an, dass sie die Betroffenen vermehrt unterstüt-
zen würden. 26 Prozent verweisen auf die Ermöglichung von entsprechenden Übungs- oder 
Wiederholungsphasen. Weiter wird von jeweils 16 Prozent die Anwendung eines unterschied-
lichen Grads der Kooperation, der Rückmeldung zum Lernstand, der Vergabe von Zusatzauf-
gaben und von 11 Prozent das Führen von Kooperationsgesprächen sowie die Zusammenar-
beit mit erfahrenen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern genannt. Eine von ca. 40 Prozent beim 
dritten Fall im Zusammenhang mit der Beurteilung des Handlungsbedarfs im Hinblick auf 
die Form und Intensität der Unterstützung von den Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungs-
leitern aufgezeigte Maßnahme ist das Angebot an zusätzlichen Wiederholungs-/ und Übungs-
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phasen. Im Vergleich zum standardisierten Teil, in dem knapp 70 Prozent der Befragten an-
geben für leistungsschwächere Auszubildende zusätzliche Übungs-/ Wiederholungsphasen 
einzuplanen, wird diese Maßnahme im Rahmen der Fallbeurteilung mit 41 Prozent relativ 
gesehen wenig genannt. Ein ähnliches Bild zeigt sich bei dem Geben von Rückmeldung bzw. 
dem Führen von Gesprächen mit dem Auszubildenden über dessen Leistungsverhalten. So 
geben im standardisierten Teil nahezu alle Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter an, 
dass diese ihren Auszubildenden Rückmeldung zu ihrem Lernstand geben, wohin gegen im 
dargestellten Fall lediglich 41 Prozent diese Maßnahme einsetzen würden. Daneben würden 
24 Prozent der Ausbildungsleiter im Grad der Unterstützung variieren und 18 Prozent Koope-
rationsgespräche führen. Maßnahmen außerhalb der regulären Unterweisung finden, wie sich 
bereits im standardisierten Teil gezeigt werden konnte, nur selten statt. Verwiesen wird von 
lediglich 11 Prozent auf das Führen von Kooperationsgesprächen. Zudem nennen 28 Prozent 
der Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter, die einen umsetzbaren Handlungsbedarf 
sehen, zusätzliche Wiederholungs- und Übungsphasen. Darüber hinaus wird von jeweils 11 
Prozent auf Maßnahmen beim Grad der Kooperation und der Rückmeldung zum Lernstand 
hingewiesen. Darüber hinaus nennen einzelne Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter 
die Durchführung eines Konzentrations- und Motivationstrainings.  
 
4.2.1.3 Vergleich beider Lernorte  
Maßnahmen bei der Gestaltung einer Aufgabe/der Vergabe eines Auftrags 
Bei der Vergabe von Zusatzaufgaben mit einem höheren Anforderungsniveau weichen die 
Angaben von den Lehrpersonen und den Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter ledig-
lich um 2 Prozent voneinander ab. Auch bei der Frage nach der Vergabe von zusätzlichen 
Übungsaufgaben und der Vergabe von Zusatzaufgaben mit dem gleichen Anforderungsniveau 
ist die Differenz mit 9 bzw. 11 Prozent relativ gering. Deutliche Unterschiede zugunsten des 
Ausbildungsbetriebs bestehen bei der Berücksichtigung von Interessen (40 Prozent) und der 
Vergabe von Aufgaben mit unterschiedlichen Komplexitätsgraden (32 Prozent). 
Maßnahmen bei der Bearbeitung und Lösung einer Aufgabe bzw. eines Auftrags 
Bei der Bearbeitung und Lösung einer Aufgabe werden an beiden Lernorten vergleichsweise 
häufig Differenzierungsmaßnahmen eingesetzt. Nennenswerte Abweichungen bestehen bei 
dem Grad der Kooperation/Arbeit im Team (Abweichung 28 Prozent zugunsten der Berufs-
schule), der zur Verfügung Stellung differenzierter Hilfsmittel (20 Prozent zugunsten des 
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Ausbildungsbetriebs) und dem Aufmerksam machen auf schwierige Stellen (27 Prozent zu-
gunsten der Berufsschule).  
Maßnahmen bei der Leistungsbeurteilung 
Der Einsatz "erweiterter" Beurteilungsformen wie z. B.  individuelle Beobachtungen und eine 
individualisierte Rückmeldung zum Lernstand wird in der betrieblichen Ausbildungspraxis im 
Vergleich zur Berufsschule deutlich häufiger umgesetzt. Auch die Rückmeldung zum Lern-
stand wird in der betrieblichen Ausbildungspraxis mit einer Differenz von 31 Prozent häufiger 
umgesetzt. Die Ermöglichung zusätzlicher Qualifikationen wird an beiden Lernorten mit ei-
nem Unterschied von lediglich 4 Prozent in etwa gleich häufig angeboten.  
Maßnahmen außerhalb des Berufsschulunterrichts bzw. der betrieblichen Unterweisungs-
praxis 
Differenzierte Stoffverteilungs-/Ausbildungsplanung und der Einsatz individueller Förderplä-
ne findet an beiden Lernorten in etwa gleich wenig statt. Das Führen von Kooperationsge-
sprächen und die Absprache der Maßnahmen sowie die Absprachen über den Besuch von 
Zusatzkursen weichen jeweils um 11, 12 bzw. 8 Prozentpunkte voneinander ab.   
 
Bei der vergleichenden Betrachtung der Fallbeurteilung fällt auf, dass im Hinblick auf den 
Handlungsbedarf zu Fall 1 die Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter bei der Ausbil-
dungsplanung häufiger angeben, dass diese einen umsetzbaren Handlungsbedarf sehen. Ent-
sprechende Maßnahmen werden jedoch von keiner der beiden Probandengruppen themati-
siert. Bei der Vergabe von Aufgaben sehen die Probandinnen und Probanden in der Berufs-
schule und dem Ausbildungsbetrieb zu annähernd gleichen Teilen Handlungsbedarf und ver-
weisen auf das Angebot von Aufgaben bzw. Aufträgen mit unterschiedlichen Komplexitäts-
graden und der Vergabe von Zusatzaufgaben.  
Zu Fall 2 geben wiederum von beiden Probandengruppen zwischen 50 und 60 Prozent an, 
dass diese einen umsetzbaren Handlungsbedarf sehen, und nennen in ihren Ausführungen zu 
ca. 70 Prozent Differenzierungsmaßnahmen beim Grad der Kooperation/Arbeit im Team. Bei 
der Frage nach der Form und Intensität der Unterstützung weichen die Aussagen bzw. die 
thematisierten Maßnahmen in ihrer Form und der Häufigkeit ihrer Nennung voneinander ab. 
Während bei den Lehrpersonen der Fokus auf der Unterstützung durch die Lehrperson zu lie-
gen scheint, thematisieren die Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter verschiedene 
Maßnahmen. Lediglich 21 Prozent verweisen hierbei auf eine zusätzliche Unterstützung durch 
ihre Person. Zum 3. Fall geben wiederum zwischen 50 und 60 Prozent der Probandinnen und 
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Probanden an, dass diese einen umsetzbaren Handlungsbedarf sehen. Beide Probandengrup-
pen verweisen bei ihren Ausführungen auf Maßnahmen, die die Lernenden unterstützen sol-
len. Bei Maßnahmen außerhalb des Unterrichts bzw. der regulären Unterweisungspraxis wird 
von Seiten der Lehrpersonen vermehrt auf entsprechende Maßnahmen hingewiesen.   
 
Insgesamt lassen die Ergebnisse den Schluss zu, dass Maßnahmen zur Berücksichtigung der 
Lernvoraussetzungen in der berufsschulischen und betrieblichen Ausbildungspraxis in unter-
schiedlichem Maße umgesetzt werden. So können sowohl zwischen als auch innerhalb der 
unterschiedlichen Differenzierungsbereiche zu Teilen große Abweichungen festgestellt wer-
den. Zudem legen die Ergebnisse den Schluss nahe, dass lernortspezifisch verschiedene Maß-
nahmen in unterschiedlichem Ausmaß realisiert werden. Ein Schwerpunkt bei der Umsetzung 
von Maßnahmen zur individuellen Förderung an beiden Lernorten scheint im Bereich der 
Bearbeitung und Lösung einer Aufgabe, eines Auftrags zu liegen. Ein wesentlicher Faktor ist 
hierbei der Grad der Unterstützung und Hilfestellung. Bei der Vergabe einer Aufgabe werden 
insbesondere die Vergabe von Zusatzaufgaben bzw. weiterer Aufträge sowie der Grad der 
Kooperation als Maßnahmen umgesetzt. Im Bereich der Leistungsbeurteilung sind zur indivi-
duellen Förderung die Rückmeldungen zum Lernstand an beiden Lernorten und der Einsatz 
„erweiterter“ Beurteilungsformen im Ausbildungsbetrieb hervor zu heben.  
Bei beiden Probandengruppen konnten nur vereinzelt Zusammenhänge zwischen einigen der 
persönlichen Angaben der Lehrpersonen, der Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter 
sowie den Angaben zu den Ausbildungstätigkeiten im Betrieb festgestellt werden. So konnte 
von Seiten der Lehrpersonen bei dem Alter und der Ermöglichung des Erwerbs von Zu-
satzqualifikationen (r = .27, p < .05) sowie der Vergabe von Zusatzaufgaben mit höherem 
Anforderungsniveau (r = .28, p < .05), den Dienstjahren und der Ermöglichung des Erwerbs 
von Zusatzqualifikationen (r = .38, p < .01) und der Gewährung von zusätzlichen Übungs- 
und Wiederholungsphasen (r = .30, p < .05) nur schwache und sehr schwache positive Korre-
lationen nachgewiesen werden.  
Von Seiten der Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter sind positive Zusammenhänge 
zwischen der Vergabe von Zusatzaufgaben mit höherem Anforderungsniveau und dem Alter 
(r =.56, p < .01) zu nennen. Weiter zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen der An-
zahl der Auszubildenden im Betrieb und dem Führen von Kooperationsgesprächen (r = .46, p 
< .01) sowie ein negativer Zusammenhang zwischen der Anzahl der Auszubildenden und der 
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Gestaltung von differenzierten Ausbildungsplänen (r = -.37, p < .01)10. Vorstellbar ist, dass 
Lehrpersonen bzw. Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter mit zunehmendem Alter 
über einen größeren Fundus an zusätzlichen Materialien und Informationen über Qualifizie-
rungsmöglichkeiten verfügen und es ihnen daher möglich ist, mit einem vergleichsweise ge-
ringen Aufwand die genannten Maßnahmen umzusetzen. Darüber hinaus ist denkbar, dass es 
den Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleitern aufgrund begrenzter zeitlicher Ressourcen 
eher schwer fällt für eine relativ große Anzahl individuelle Ausbildungspläne zu gestalten. 
Weiter erscheint es plausibel, dass bei einer größeren Anzahl an Auszubildenden auch häufi-
ger der Bedarf an einer Kontaktaufnahme mit den Kooperationspartnern besteht. Für eine ge-
nauere Prüfung der Zusammenhänge müssten jedoch weitere Untersuchungen folgen11.  
4.2.2 Empirische Befunde der zweiten Untersuchung 
4.2.2.1 Personenbezogene Merkmale der untersuchten Auszubildenden 
Im Folgenden werden anfangs strukturelle Merkmale, die Gründe für die Berufswahl sowie 
die wahrgenommene Bedeutsamkeit der Inhalte beschrieben. Zudem erfolgt die Darstellung 
der personenbezogenen Merkmale der befragten Auszubildenden.  
 
Strukturelle und personenbezogene Merkmale der Auszubildenden 
Die Auszubildenden sind zum Befragungszeitraum zwischen 18 und 29 Jahren alt. Das durch-
schnittliche Alter liegt bei 20,9 Jahren. Fünfzehn der Befragten sind männlich. Sechs der Be-
fragten haben einen mittleren Bildungsabschluss an einer Realschule, zwei an einer Werkreal-
schule und zwei an einer Berufsfachschule erworben. Über einen Hauptschulabschluss verfü-
gen fünf der Auszubildenden. Eine Probandin, ein Proband hat vor der Ausbildung das einjäh-
rige Berufskolleg, eine Probandin, ein Proband das zweijährige Berufskolleg absolviert. Fünf 
der Auszubildenden haben zuvor eine oder mehrere Berufsausbildungen abgebrochen oder 
wurden in der Probezeit gekündigt.  
 
Berufswahl 
Zwölf der Befragten haben sich über den Beruf zur Fachkraft für Lagerlogistik im Vorfeld 
informiert und/oder bereits Erfahrungen in Form von Praktika o. Ä. gesammelt, sie haben sich 
                                                 
10 Rangkorrelationen nach Spearman (zweiseitig getestet). 
11 Für den Besuch einer Weiterbildung sowie die Absolvierung einer Ausbildungseignungsprüfung wurden die 
Mittelwerte der jeweiligen Gruppen verglichen. Da jedoch keine auffälligen Unterschiede bei den Mittelwerten 
festgestellt werden konnte, wurde auf eine weitere Analyse verzichtet.   
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mit den Eigenheiten und den Anforderungen vertraut gemacht und sich dann bewusst für den 
Beruf zur Fachkraft für Lagerlogistik entschieden.   
 
„Also ich habe halt vorher ein Praktikum gemacht. Das war bei uns in der Realschule 
schon so. Das hat sich BOS genannt. Da war ich halt auch im Büro vorher und da hat 
man dann auch so einen Rundgang gemacht in dem Betrieb wo ich war und für mich per-
sönlich war es im Büro. Ich wollte eben eine Mischung. Dann war ich dort einen Tag im 
Lager und da hat mir das gefallen und ich habe dort im Lager auch einen Ferienjob ge-
macht und Praktikum woanders noch im Lager und der Beruf hat mir am besten gefallen, 
weil ich teils am kommissionieren ist draußen. Man ist viel in Bewegung und man sollte 
ja auch so ein bisschen PC Sachen machen. Weil es für mich jetzt die perfekte Abwechs-
lung ist“ (BS9, Ab. 3).  
 
Bei einem Auszubildenden begründet sich die Berufswahl weniger auf die Inhalte und Anfor-
derungen des Berufs, sondern auf Erfahrungen einer vorherigen Ausbildung, die abgebrochen 
wurde.  
 
„Weil ich davor schon einmal eine Ausbildung auf dem Bau angefangen habe und etwas 
neutrales wollte. Das heißt ich habe meine geregelten Arbeitszeiten und meinen festen 
Arbeitsplatz und wusste halt was auf mich zukommt“ (BS8, Ab. 3). 
  
Bei fünf der Befragten wurde der Beruf der Fachkraft für Lagerlogistik als „Notlösung“ ge-
wählt. So hatten diese in ihrem Wunschberuf keinen Ausbildungsplatz erhalten, wurden in der 
Probezeit gekündigt oder gehen davon aus, dass sie aufgrund ihrer Vorbildung keine alterna-
tive Berufswahl treffen konnten. Bei einem der Interviewten wurde der Beruf gewählt, um 
zeitnah eine Ausbildung machen zu können. Der Beruf an sich spielte hierbei keine bzw. eine 
untergeordnete Rolle. Der Proband hatte zuvor bereits mehrere Ausbildungen abgebrochen.   
 
„Aus keinem bestimmten Grund. Das war die einzigste und schnellste Möglichkeit eine 
Ausbildung zu machen. Es gab keinen Hintergrund, ich habe vorher keine Ahnung gehabt 
vom Beruf. Ich habe ein halbes Jahr in der Firma, in der ich jetzt bin, gearbeitet gehabt. 
Aber spontan. Ich bin zum Chef und habe gesagt ich brauche eine Ausbildung, der hat 
gesagt ich habe gerade einen fertig und ja“ (BS14, Ab. 3). 
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Alle Auszubildenden, die den Beruf nicht noch einmal wählen würden (N=5), haben ihre Be-
rufswahl bewusst getroffen. So würden es zwei der Befragten vorziehen, weiter die Schule zu 
besuchen. Zwei Auszubildende haben während der Ausbildung gemerkt, dass ihnen ein ande-
rer Beruf mehr zusagen würde. Einer der Befragten führt seine Entscheidung auf die Gege-
benheiten im Ausbildungsbetrieb zurück.  
 
„Das hängt auch ein bisschen mit dem Betrieb zusammen. Ich bin in einem Betrieb. Das 
ist etwas ganz anderes wie hier in der Schule, weil wir sind eher ein Versand. Wir sind 
kein Lager. Also eher langweilige Arbeiten“ (BS5, Ab. 11).  
 
Alle Auszubildenden, die den Beruf zur Fachkraft für Lagerlogistik nicht bewusst gewählt 
haben (n=6), würden den Beruf noch einmal wählen. Hierbei unterscheiden sich die Gründe 
für diese Entscheidung. So sind vier der Betroffenen mit dem Beruf zufrieden und möchten 
sich im Beruf fortbilden, wohingegen zwei der Auszubildenden darauf verweisen, dass sie 
diese vor dem Hintergrund der damaligen Situation (Vorbildungsniveau bzw. ergebnislose 
Bewerbungen) im Sinne eines „Zwischenschritts“ für das berufliche Fortkommen getroffen 
haben und vermutlich auch wieder treffen würden.  
 
„Wenn es genauso laufen würde, wie jetzt auch mit Hauptschulabschluss wahrscheinlich 
ja. Weil was sollte ich sonst machen. Höchstens halt weiter auf die Schule und den Schritt 
hier überspringen“ (BS16, Ab. 5).  
 
Fünf der Befragten, die den Beruf noch einmal wählen würden, haben sich bewusst für diesen 
entschieden. Zwei der Auszubildenden sind sich unsicher, inwieweit sie sich noch einmal für 
den Beruf entscheiden würden. Beide der zuletzt genannten Auszubildenden verweisen hier-
bei auf Entscheidungen in ihrer vorherigen Bildungsbiografie, die ihre Berufswahl (mit-) be-
stimmten.  
 
„Das weiß ich jetzt nicht genau. Früher gab es eine andere Schiene, die ich gehen wollte. 
Aber durch das, dass ich nie in dieser Schiene gearbeitet habe, war es für mich einfach 
einfacher durch das, dass ich auch schon älter war und ich die Ausbildung unbedingt 
machen wollte, war es für mich einfach zu krass, nochmal alles zu ändern und bin dann 
halt in der Schiene geblieben“ (BS10, Ab. 5).  
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Bedeutsamkeit der Inhalte 
Ein Auszubildender macht hierzu keine Aussage. Die Hälfte der Befragten finden insgesamt 
alle Inhalte, die in der Ausbildung vermittelt werden, bedeutsam. Hierbei lassen fast alle Aus-
sagen darauf schließen, dass zwar die in der Berufsschule vermittelten Inhalte z. T. stark von 
den Anforderungen des betrieblichen Tätigkeitsfelds abweichen, die vermittelten Inhalte je-
doch zum Beruf der Fachkraft für Lagerlogistik gehören und/oder bei einem Wechsel des Ar-
beitgebers relevant werden könnten und aus diesem Grund vermittelt werden sollten.  
 
„An sich. Ich denke schon, dass man die Dinge. Es gehört schon zum Beruf, aber. Das 
was ich hier lerne ist nichts was ich im Betrieb wie meinem wirklich anwenden kann. 
Weil wir werfen das alles über den Tisch und machen unser eigenes Zeug“ (BS16, Ab. 9). 
 
Lediglich einer der Auszubildenden bestätigt in seinen Ausführungen, dass sich die in der 
Berufsschule theoretisch vermittelten Inhalte mit den praktischen Tätigkeiten im Ausbil-
dungsbetrieb weitestgehend übereinstimmen. Die Differenz der theoretischen Inhalte und des 
Tätigkeitsfelds im Betrieb zeichnet sich auch bei den Auszubildenden ab, die manche der 
vermittelten Inhalte als unnötig einschätzen. Hierbei unterscheiden sich die Einschätzungen 
hinsichtlich des Lernortes. So kommt einer der Auszubildenden zu dem Schluss, dass einige 
in der Berufsschule vermittelten Inhalte unnötig sind, weil diese in der betrieblichen Ausbil-
dungspraxis nicht „verwertet“ werden können, wohingegen die Aussage eines anderen Aus-
zubildenden darauf verweist, dass Tätigkeiten im Ausbildungsbetrieb unnötig sind, weil eini-
ge Aspekte im Ausbildungsbetrieb keine Berücksichtigung finden. Zwei der Auszubildenden 
empfinden allgemeinbildende Fächer als unnötig. Aus einer Aussage einer anderen Auszubil-
denden, eines anderen Auszubildenden geht hervor, dass er einige Inhalte, die in der Berufs-
schule vermittelt werden, als unnötig einschätzt, weil diese aufgrund der technischen Mög-
lichkeiten in der betrieblichen Praxis nicht mehr relevant sind.  
 
„Manchmal ja. Weil, heutzutage gibt es so viele Möglichkeiten, unser System am Compu-
ter. So einige Sachen, die wir so ausführlich bearbeiten in der Zukunft nicht mehr brau-




Bis auf einen der Befragten sehen sich die Auszubildenden dazu in der Lage, die an sie in der 
Ausbildung gestellten Anforderungen zu bewältigen. Zehn der Auszubildenden verweisen bei 
ihren Aussagen auf verschiedene Bedingungen, die erfüllt sein müssen. So weisen sechs der 
Auszubildenden darauf hin, dass die Einstellung und Motivation zum Lernen entscheidend ist. 
 
B: „Ja, wenn die Einstellung da ist. Definitiv“. I: „Was meinst du mit Einstellung“? B: 
„Ja, wenn ich es jetzt nicht schleifen lasse oder die Lust am Lernen wegfällt. Aber so 
würde ich schon sagen“ (BS10, Ab.17-19). 
 
Drei der Auszubildenden verweisen auf fachspezifische Unterschiede. Ein Auszubildender 
weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass die Beschulung im Blockunterricht für sein 
Lernen vorteilhafter wäre.  Dieser Auszubildende sagt auch, dass er sich den Anforderungen 
in der Berufsschule nicht gewachsen fühlt. Jedoch die an ihn von betrieblicher Seite gestellten 
Anforderungen erfüllen kann und die Ausbildung mit Abschluss beenden wird.  
 
„Es kommt darauf an was gemacht wird. Thema, von Thema zu Thema halt. Mathe ka-
piere ich. Deutsch dann halt wieder schwieriger. Englisch auch ok und BWL ist was Neu-
es, meistens check ich gar nichts. Wie schon gesagt“ (BS3, Ab. 24). 
 
Auch wenn zu den anderen Bereichen nicht von allen Auszubildenden Aussagen vorliegen,  
verweist das vorliegende Datenmaterial darauf, dass diese sich den an sie in der Ausbildung 
gestellten Anforderungen gewachsen fühlen. So gaben beispielsweise fast alle Auszubilden-
den, von denen zum Ausbildungsabschluss eine Aussage vorliegt (N=11) an, dass diese davon 
ausgehen, die Ausbildung erfolgreich abzuschließen. Lediglich ein Auszubildender verweist 
darauf, dass er sich nicht festlegen möchte.  
 
„Nein. Es kann immer sein, dass bei der Abschlussprüfung was dazwischen kommen kann 
oder man halt mal. Es halt nicht schafft. Keine Ahnung. Also darauf vertrauen kann ich 





Etwa bei einem Drittel der Befragten verweisen die Aussagen darauf, dass deren berufsbezo-
genes Engagement nicht ausgeprägt ist. So möchten fünf der Befragten nicht langfristig in 
dem Beruf der Fachkraft für Lagerlogistik arbeiten, zeigen kein tiefergehendes Interesse über 
Inhalte und erzählen wenig bis gar nicht über ihren Beruf bzw. das berufliche Tätigkeitsfeld. 
Zudem geben sechs der Auszubildenden an, dass sie nicht stolz darauf sind, in diesem Beruf 
zu arbeiten. Die Aussagen einiger der Auszubildenden verweisen hierbei darauf, dass deren 
Bindung zum Beruf auch von dem gesellschaftlichen Ansehen/Berufsbild (mit) bestimmt 
wird. 
 
„Weil, (zögert) es nicht der Traumberuf ist und der Beruf wird auch als schlecht abge-
stempelt. Als Lagerlogistiker wird man immer so, ja deswegen“ (BS1, Ab. 29).  
 
„Na ja. Es gibt deutlich bessere und angesehenere Berufe als Fachkraft für Lagerlogis-
tik“ (BS16, Ab. 27).  
 
Elf Befragte haben vor, in dem Beruf bzw. dem Berufsbereich weiter zu arbeiten. Hierbei 
gaben sechs an, dass sie sich kurz- bzw. mittelfristig im Beruf weiter entwickeln möchten. 
Zudem sagen hiervon sieben Auszubildende, dass sie stolz auf den Beruf sind. Fünf dieser 
Probandinnen und Probanden erläutern ein vertiefendes thematisches Interesse. Bis auf zwei 
Befragte erzählen die Auszubildenden, die gerne weiter im Beruf arbeiten möchten von ihrem 
Beruf und/oder den Tätigkeiten, die sie im Betrieb ausführen. Zwei der Auszubildenden sind 
sich unsicher, inwieweit sie nach der Ausbildung im Beruf bleiben möchten oder ggf. eine 
andere Ausbildung machen wollen.  
 
Betriebsbezogenes Engagement 
Die Hälfte der Befragten möchte nach der Ausbildung langfristig nicht im Ausbildungsbetrieb 
bleiben. Vier der Auszubildenden geben keinen Grund für ihre Entscheidung an. Zwei der 
Auszubildenden begründen dies mit ihrem Tätigkeitsfeld im Ausbildungsbetrieb. Dieses sei 
geprägt durch monotone, repetitive und/ oder anspruchslose Aufgaben.  
 
„Ja, also für mich ist es halt schwierig. Wie ich es auch schon gesagt habe. Für mich ist 
es halt schwierig. Wenn ich jetzt in einem anderen Betrieb bin, wo ich auch richtig im 
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Lager arbeite. Weil bei uns ist es so in unserem Betrieb von der Produktion kommen Wa-
ren, wir stehen an der Strumpfmaschine, wickeln die ein und wickeln die aus. Dann fah-
ren wir sie raus auf den Hof. Dann werden sie geladen. Nicht einmal von uns selber. 
Obwohl ich einen Staplerschein habe. Also alle Lagerarbeiten, wo normal anfallen ma-
chen wir nicht“ (BS5, Ab. 39-40).  
 
Ein anderer Auszubildender strebt einen Betriebswechsel an, weil dieser andere Lagersysteme 
kennenlernen möchte. Ein Auszubildender möchte ein Studium beginnen und aus diesem 
Grund nicht mehr im Betrieb arbeiten. Ein Auszubildender äußert sich grundsätzlich gegen 
den Verbleib eines Auszubildenden in seinem Ausbildungsbetrieb.  
 
„Nein. Als Azubi sollte man nie in der Firma bleiben, in der man gelernt hat. Da würde 
man nie als normales Arbeitsmitglied geschätzt werden“ (BS8, Ab. 29).  
 
Nahezu alle Auszubildenden, die nach der Ausbildung nicht im Ausbildungsbetrieb bleiben 
möchten, erzählen nicht über den Betrieb und/oder fühlen sich nicht mit dem Betrieb verbun-
den und/oder sind nicht stolz darauf bei diesem Betrieb zu arbeiten. Abweichungen liegen 
lediglich bei einem Auszubildenden vor. Hierbei bezieht sich die Aussage zur Verbundenheit 
jedoch nicht direkt auf den Ausbildungsbetrieb, sondern auf die Kolleginnen und Kollegen 
bzw. das Arbeitsklima im Betrieb. Beinahe alle Auszubildenden, die nach der Ausbildung im 
Betrieb bleiben möchten, geben an, dass sie stolz darauf sind, bei dem Betrieb zu arbeiten, 
über den Betrieb erzählen und sich mit diesem verbunden fühlen. Lediglich die Aussage einer 
Auszubildenden weicht bei der Frage, inwieweit sie stolz auf ihren Betrieb ist ab. Dies be-
gründet diese mit ihren (ursprünglichen) beruflichen Zielsetzungen.  
 
„Gerade dadurch, dass ich mal studieren wollte, hätte es besser sein können. Also es ist 
nicht so, dass ich sage ja geil. Ich hab eigentlich höhere Ziele gehabt, aber ich kann mich 
nicht beschweren. Aber Stolz ist es glaube ich nicht“ (BS17, Ab. 46).  
 
Berufliche Identifizierung 
Insgesamt legen die Aussagen der Auszubildenden den Schluss nahe, dass sich die Mehrzahl 
der Auszubildenden mit dem Beruf identifizieren. So wissen vierzehn der Befragten, was ihre 
Tätigkeiten mit dem Beruf zu tun haben. Von zwei Auszubildenden liegen keine eindeutigen 
Aussagen vor und ein Auszubildender verweist darauf, dass seine Tätigkeiten nur bedingt mit 
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dem Beruf zu tun haben, da diese sich auf eine monotone und repetitive Tätigkeit beschrän-
ken. Alle der Befragten geben an, dass es für sie von hoher Bedeutung ist, dass sie bei ihrer 
Arbeit Qualität abliefern. Dreizehn Befragte geben an, dass sie Verbesserungsvorschläge ein-
bringen, mit denen ihre Arbeit schneller oder qualitativ hochwertiger bewältigt werden kann. 
Fünf der Auszubildenden verneinen dies. Zwei der Aussagen lassen auf keinen eindeutigen 
Grund schließen. Einer der Befragten fühlt sich noch nicht ausreichend kompetent, um Ver-
besserungsvorschläge einzubringen.  
 
„Ja, weil ich in dem Sinn noch nicht soweit bin, um halt so etwas zu machen. Weil ich 
halt noch nicht jeden Ablauf weiß und ich halt noch nicht alles gut kann deswegen will 
ich da noch nichts verbessern. Das meiste was ich da lerne ist neu und nur weil mir da 
was nicht so passt oder noch nicht so gut kann, will ich da noch nicht rummeckern. 
Sage ich mal“ (BS18, Ab. 56).  
 
Die Aussage von zwei der Auszubildenden verweisen darauf, dass die Auszubildenden sich 
gerne vermehrt einbringen möchten, jedoch aus Erfahrungen und/oder Erwartungen zu dem 
Schluss gekommen sind, dass ihre Beiträge nicht gewünscht sind. Die z. T. von den Auszu-
bildenden wahrgenommene Unerwünschtheit von Verbesserungsvorschlägen zeigt sich auch 
in zwei Aussagen von Auszubildenden, die in ihrem Ausbildungsbetrieb Verbesserungsvor-
schläge machen. Beide begründen dies mit den Einstellungen/ Befindlichkeiten der Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter im Ausbildungsbetrieb, die ihre Motivation und Möglichkeit, Ver-
besserungsvorschläge zu machen einschränken.  
 
„Grundsätzlich stehe ich dahinter. Es ist halt je nach Abteilung in der Firma vielleicht 
nicht so gerne gesehen, weil sich dann andere vielleicht übergangen fühlen“ (BS16, 
Ab. 46). 
 
Nahezu alle Auszubildenden, die Verbesserungsvorschläge einbringen bzw. nicht einbringen, 
äußern sich entsprechend auch zum Wunsch, im Ausbildungsbetrieb mitreden zu können. Bei 
drei der Auszubildenden, die zu diesem Aspekt eine Aussage machen, liegen nicht in beiden 
Bereichen eindeutige Aussagen vor. Drei Auszubildende gaben an, dass sie nicht gerne im 
Beruf arbeiten und lieber einen anderen Beruf ausüben würden. Zehn Auszubildende arbeiten 
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gerne in dem Beruf. Von drei der Probanden, die sich hierzu geäußert haben, liegen keine 
eindeutigen Aussagen vor.  
 
Selbsteinschätzung 
Sechs der Auszubildenden schätzen sich im Hinblick auf ihre Leistungen im Vergleich zu den 
Klassenkameradinnen und Klassenkameraden im oberen Drittel der Klasse ein: Zehn Auszu-
bildende im mittleren Teil, ein Auszubildender zwischen dem unteren und dem mittleren Teil 
und ein Auszubildender sieht sich im unteren Teil der Klasse.  
 
4.2.2.2 Maßnahmen zur individuellen Förderung in der Berufsschule 
Passung 
Dreizehn der Probandinnen und Probanden fühlen sich in manchen Situationen in der Berufs-
schule unter- oder überfordert. Begründet wird dies von drei Auszubildenden mit Problemen 
in einem oder mehreren Fächern. Acht der Aussagen beziehen sich auf Aspekte, die im Zu-
sammenhang mit der gestalteten Lernumgebung stehen. Die Aussagen von zwei Auszubil-
denden weisen darauf hin, dass diese einen Bedarf an zusätzlichen Wiederholungsphasen ha-
ben. Weiter lassen die Aussagen den Schluss zu, dass bei den Auszubildenden zwar Bedarf an 
der Umsetzung von Maßnahmen zur individuellen Förderung besteht, jedoch verweisen Aus-
sagen wie beispielsweise „ab und zu“ (BS7, Ab. 57, BS4, Ab. 56, BS15, Ab. 55) „gegen 
schwerere hätte ich jetzt aber auch nichts“ (BS16, Ab. 59) darauf, dass die Auszubildenden 
diesen nicht unbedingt, moderat bzw. situativ eingeschränkt wünschen. Ein Auszubildender 
weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass „zu viel“ Förderung bei vielen Auszubilden-
den zu anhaltenden, negativen motivationalen Effekten führt.  
 
„Ich finde auch man sollte gerade in der Ausbildung nicht zu viel gefordert und über-
fordert werden. Weil dann ist diese kein Bock Einstellung. Ich merke bei vielen in den 
ersten zwei Stunden das fängt damit an. Das kann schon damit zusammenhängen, dass 
du zwei Blätter ausgeteilt bekommst und dann fängt das schon an. Ach ich habe keine 




Maßnahmen zur individuellen Förderung bei der Vergabe einer Aufgabe 
Differenziertes Fragenstellen 
Bei dem differenzierten Fragenstellen beziehen sich zwei der Aussagen nicht auf die ange-
sprochene Maßnahme. Bei einer Probandin, einem Probanden liegen zu dieser Maßnahme 
keine Aussagen vor. Fünf der Auszubildenden nehmen ein den Lernvoraussetzungen ange-
passtes Frageverhalten der Lehrpersonen wahr. Neun Probandinnen und Probanden konnten 
dies bis dato nicht feststellen. Ein Auszubildender ist sich bezüglich der Nützlichkeit der 
Maßnahme unschlüssig. Dieser Auszubildende verweist darauf, dass bei einem nicht ange-
passten Frageverhalten die schwächere Schülerin, der schwächere Schüler eine schlechte Note 
bekommen könnte. Jedoch bestünde bei anspruchsvollen Fragestellungen, die nicht den Leis-
tungen der schwächeren Schülerin, des schwächeren Schülers angepasst sind, die Chance, die 
Schülerin, den Schüler so zu fördern, dass diese/dieser zukünftig bessere Leistungen erbrin-
gen kann. Neun der Befragten bewerten differenziertes Fragenstellen als für ihr Lernen nütz-
lich. So könnten mit differenziertem Fragen alle Schülerinnen und Schüler mitarbeiten, die 
Konzentration aufrechterhalten, Langweile vermieden und auch schwächeren Schülerinnen 
und Schülern die Möglichkeit gegeben werden, eine gute Note zu erhalten.   
 
„Ob ich das gut finde? Eigentlich schon. Dann sieht man halt was die anderen drauf-
haben. Also bevor der andere sich langweilt und die ganze Zeit neben bei nur mit-
schlummert. Weil er alles andere eh schon weis. Ist es glaube ich nicht schlecht“ 
(BS17, Ab. 64). 
 
Ein Auszubildender weist darüber hinaus darauf hin, dass die Lehrperson angepasste Fragen 
stellen kann und hierdurch Erfolgserlebnisse ermöglicht werden können, die sich positiv auf 
die Moral auswirken. Fünf Auszubildende bewerten differenziertes Fragenstellen als nicht 
sinnvoll. Von zwei dieser Auszubildenden liegen keine Begründungen vor. Die anderen be-
werten differenziertes Fragen als nicht nützlich, weil alle gleichbehandelt werden sollten und 
die Schülerinnen und Schüler sonst vom Lehrer stigmatisiert werden.  
 
„Nein. Weil dann wird irgendwie so eingeteilt halt. Also dann wird die Klasse in 





In der betrachteten Klasse wurden Arbeitsblätter vergeben, die sich hinsichtlich ihres An-
spruchsniveaus unterscheiden. So wurden die Schülerinnen und Schüler zunächst gebeten, 
sich selbst mithilfe eines Rasters einzuschätzen, um im Anschluss ein Arbeitsblatt des Ni-
veaus A, B oder C zu wählen. Dieses methodische Arrangement wurde von 14 der Befragten 
entsprechend wahrgenommen. Vier der Auszubildenden gaben jedoch an, dass die Aufgaben 
nicht differenziert vergeben wurden. Elf der Auszubildenden bewerteten die differenzierte 
Aufgabenvergabe als für ihr Lernen nützlich. So ermöglicht die differenzierte Aufgabenwahl 
mehr Flexibilität bei der Erarbeitung, eine bessere Anpassung des Aufgabenniveaus an die 
Fähigkeiten der Schülerin, des Schülers und damit höhere Lerneffekte.  
 
„Ja, weil man dann je nach Thema. Wenn dann mal ein Thema kommt, bei dem man 
merkt, dass man es nicht so gut kann, kann man dann A nehmen und wenn man dann 
merkt, es geht trotzdem dann kann man sich immer noch das B-Blatt nehmen“ (BS 12, 
Ab. 78) 
 
Weiter wird angeführt, dass die Schülerinnen und Schüler in diesem Setting die Möglichkeit 
bekommen, sich auch an schwierigen Aufgaben zu erproben. Zudem hätten die Schülerinnen 
und Schüler Freude daran, sich selbst herauszufordern. Ein Auszubildender gibt an, dass es 
für ihn bzw. sein Lernen keine Rolle spielt, ob die Aufgaben differenziert vergeben werden. 
Sechs Auszubildende haben keinen Bedarf an der Vergabe von differenzierten Aufgabenblät-
tern. Ein Auszubildender begründet hierbei seine Entscheidung nicht. Kritisch angemerkt 
wird von den Auszubildenden, dass einige der Schülerinnen und Schüler in der Klasse nicht 
über ausreichend „Reife“ verfügen, um über das Anspruchsniveau der Aufgaben selbst zu 
entscheiden. So würden sich die betroffenen Schülerinnen und Schüler immer für die ein-
fachste Aufgabenvariante entscheiden, um schnellstmöglich mit der Bearbeitung fertig zu 
werden. Zudem geben einzelne Auszubildende an, dass sich dies negativ auf ihre Lernmotiva-
tion auswirkt. Weiter würden häufiger Fragen auftreten, die zu einer höheren Unruhe in der 
Klasse führen. Letztlich könnten die (Zwischen-)ergebnisse nicht verglichen werden, was sich 




„Weniger motiviert, weil man es sich dann leichter machen kann theoretisch. Ich bin 
eigentlich eher so von Klassen her, dass jeder das Gleiche bekommt und das dann 
durchgeht (BS6, Ab. 77).  
 
Förder- und Zusatzkurse 
Bis auf drei, sind alle Befragten der Meinung, dass der Ausbildungsbetrieb die Teilnahme an 
einem von der Berufsschule angebotenen Förder-/ Zusatzkurs unterstützen würde. Zwei der 
Auszubildenden gaben an, dass ihr Ausbildungsbetrieb Zusatzkurse, die von ihm angeboten 
werden, eher fördern. Eine Auszubildende verweist darauf, dass die Unterstützung vom Aus-
bildungsbetrieb z. B. in Form einer Freistellung davon abhängig ist, in welchem Ausmaß der 
Auszubildende vom Betrieb freigestellt werden müsste bzw. inwieweit die betrieblichen Ge-
gebenheiten den „Ausfall“ vom Auszubildenden erlauben. Vier der Auszubildenden besuchen 
derzeit ein Förderangebot, welches vom Ausbildungsbetrieb initiiert wurde. Die Aussagen 
von dreizehn Auszubildenden lassen darauf schließen, dass die Option, an einem Förder-/ 
Zusatzkurs teilzunehmen zwar begrüßt wird, hierbei jedoch fraglich ist, wer das Angebot nut-
zen würde.  
 
„Eigentlich finde ich es gut. Ich weiß jetzt nur nicht genau wie die Nachfrage da wäre. 
Aber eigentlich finde ich immer, wenn es Angebote gibt, die man nutzen kann oder 
nicht. Also wenn es wieder freiwillig ist, sowieso. Ja, also ich denke das …“ (BS10, 
Ab. 160).  
 
„Das wäre sicherlich nicht schlecht. Aber da frage ich mich auch wer da dann hin-
geht“ (BS16, Ab.145). 
 
Zehn Auszubildende haben zum Erhebungszeitraum keinen Bedarf an zusätzlichen Förder- 
und/oder Zusatzkursen. Die Aussagen lassen den Schluss zu, dass Förderkurse von den Aus-
zubildenden nur dann gewünscht werden, wenn diese für sich einen entsprechenden Bedarf 
wahrnehmen. Demnach ist ein wesentlicher Faktor, dass die Auszubildenden Probleme bzw. 
Defizite in einem oder mehreren Fächern wahrnehmen und/oder eine Leistungsmessung in 




„Nein. Finde ich jetzt nicht unbedingt zwingend. Wir hatten jetzt mal, das war an ei-
ner anderen Schule, dass mal eine ganze Klasse mit einem Thema Probleme gehabt 
hat und dann gab es das Angebot, dass es Zusatzstunden gibt mit unserem Lehrer, un-
serem Fachlehrer da sind alle dageblieben. Das man das dann noch einmal zusammen 
gemacht hat. Aber jetzt noch mal extra im Allgemeinen jetzt nicht. Nur wenn die ganze 
Klasse oder ein Großteil Probleme bei einem Fach oder einem größeren Thema hätte, 
dann in Betracht ziehen“ (BS6, Ab. 145).  
 
Die Nutzenbewertung von zusätzlichen Lernangeboten im Sinne einer Zusatzqualifizierung/ 
Schulung hängt davon ab, inwieweit die/der Auszubildende einen Bedarf für den Beruf bzw. 
sein berufliches Fortkommen erkennt bzw. die Inhalte für das berufliche Fortkommen rele-
vant sind. Ein Auszubildender weist darauf hin, dass für den Beruf der Lagerlogistik keine 
Fort-/ oder Weiterqualifizierung notwendig ist.  
 
„Na, ja da wir ja in der Lagerlogistik sind. Ist es jetzt nichts was man zwingend 
bräuchte oder dadurch später höhere Chancen hätte. Es ist sicherlich nicht schlecht. 
Aber nicht in dem Beruf“ (BS16, Ab. 149).  
 
Vier Auszubildende äußern sich zu einem Bedarf im EDV- und/ oder im Bereich der (Lager-) 
verwaltung. Ein Auszubildender sieht einen Bedarf in Form einer Berufs- bzw. Laufbahnbera-
tung. Ein weiterer Faktor ist, inwieweit der individuelle Bedarf bereits über den regulären 
Berufsschulunterricht und Angebote vom Ausbildungsbetrieb abgedeckt wird. Einige Auszu-
bildende weisen darüber hinaus darauf hin, dass sie eine Weiter-/Fortbildung erst nach der 
abgeschlossenen Ausbildung anstreben. Organisatorisch sollten die Förderkurse in den regulä-
ren berufsschulischen Alltag integriert werden. Stattfinden könnte dieser in Form eines Zeit-
fensters oder unmittelbar nach Unterrichtsende. Angebote, die für den Auszubildenden einen 
großen zeitlichen Mehraufwand zur Folge haben, werden von einigen Probandinnen und Pro-
banden negativ beurteilt. Begründet wird dies durch fehlende zeitliche und personelle Res-
sourcen. Ein Befragter verweist darauf, dass der Förderunterricht vom jeweiligen Fachlehrer 
durchgeführt werden sollte.  
 
 „Das würde ich machen. Wobei noch nach der 8. Stunde noch so zwei Stunden so 
freiwilligen Unterricht … (zögert). Nach der achten Stunde ist man halt nicht mehr so 
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konzentriert wie nach den ersten zwei Stunden, 3. Stunde, 4. Stunde. So ein freiwilliger 
Unterricht sollte vielleicht. Keine Ahnung, wenn man vielleicht Mittagspause hätte, 
vielleicht da angeboten werden“ (BS11, Ab. 183). 
 
Ein Auszubildender lehnt zusätzliche Förderangebote ab, weil dieser lieber alleine lernt. Ein 
Auszubildender weist darauf hin, dass er aufgrund von Stigmatisierungsängsten die Teilnah-
me an Förderkursen verweigert.  
 
„Ja, ich bin aber schon immer. Ich bin so ein bisschen ein Imagemensch. Wenn es 
heißt ich gehe in den Förderunterricht ist das für mich ein Zeichen für Dummheit und 
dann mache ich das nicht. Einfach nur weil ich das nicht. Weil dann heißt das der ist 
so doof, der muss in den Förderunterricht. Ich war damals auch in der Ausbildung im 
Förderunterricht, weil ich einfach das erste Lehrjahr zu diesem Zeitpunkt nachholen 
konnte. Aber nein. Also da würde ich auch nie teilnehmen freiwillig. Weil ich einfach 
sage nein“ (BS14, Ab. 115). 
 
Anwendungsbezug 
Die Hälfte der Befragten nimmt im Berufsschulunterricht wahr, dass die Lehrerin, der Lehrer 
die betrieblichen Gegebenheiten differenziert berücksichtigt. Ein Auszubildender macht hier-
zu keine eindeutige Aussage. Acht Auszubildende haben dies noch nicht wahrgenommen. Die 
Aussagen von neun Auszubildenden weisen darauf hin, dass diese es als nützlich für ihr Ler-
nen ansehen, wenn die Lehrerin, der Lehrer die betriebliche Ausbildungspraxis berücksichtigt, 
da die theoretischen Inhalte besser mit der betrieblichen Praxis verknüpft werden können. 
Zudem erleichtere dies, insbesondere schwächeren Schülerinnen und Schülern, den Einstieg 
in ein neues Themengebiet und die Mitarbeit. Weiter würde es den Auszubildenden ermög-
licht, über ihre eigene betriebliche Ausbildungspraxis hinaus, Einblicke in andere, moderner 
ausgerichtete Unternehmen zu erlangen. Acht Auszubildende halten es für nicht erforderlich, 
dass die betriebliche Ausbildungspraxis in der Berufsschule berücksichtigt wird. Begründet 
wird dies durch die Unterschiedlichkeit in der betrieblichen Praxis und der z. T. bestehenden 
Differenz der theoretisch vermittelten Inhalte und den in den Ausbildungsbetrieben umgesetz-
ten Verfahren. So sollten in der Berufsschule Grundkenntnisse bzw. ein Überblick über alle 
möglichen Methoden, Verfahren, Ausstattungen etc., die in der betrieblichen Praxis Anwen-
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dung finden können, vermittelt werden. Die Spezialisierung erfolge dann im Ausbildungsbe-
trieb bzw. beim zukünftigen Arbeitgeber.  
 
„Nein, ich würde eigentlich sagen, dass es so passt. Ich bin eher so einer, der sagt lie-
ber jedem so das Grundding beibringen und dann im Betrieb, dass es da spezialisiert 
werden. Weil, wenn ich es jetzt einem bei meinem Betrieb was beibringen, der kann 
damit vielleicht gar nichts anfangen. Lieber so jedem dasselbe Wissen und dann im 
Betrieb spezialisieren“ (BS2, Ab. 141).  
 
Berücksichtigung der Interessen 
Sechs Auszubildende nehmen wahr, dass ihre Interessen in der Berufsschule berücksichtigt 
werden. Ein Auszubildender macht keine eindeutige Aussage und von elf der Befragten wird 
dies nicht wahrgenommen. Acht Auszubildende begrüßen es, wenn ihre Interessen z. B. bei 
der Themenwahl berücksichtigt würden. Zehn Auszubildende haben keinen Bedarf an der 
Berücksichtigung individueller Interessen. Bei acht Auszubildenden liegt kein weiterführen-
des thematisches Interesse vor. Zudem wird von zwei Auszubildenden hervorgehoben, dass 
die Klasse das Interesse teilen müsste. Da die Auszubildenden in der Klasse sehr unterschied-
liche Interessen im Hinblick auf den Umfang und die Tiefe der Inhalte haben, sei das jedoch 
nicht möglich. 
 
„Schwierig. Weil jeder glaube ich andere Ziele, andere Interessen hat. Ich glaube das 
würde dann im Chaos enden. Wenn jeder einbringen würde was er gerne oder wie tief 
er dieses Thema angehen würde. Da kommt es einfach bei jedem. Ich glaube dazu sind 
wir einfach zu unterschiedlich also ich glaube das wäre schwierig“ (BS10, Ab. 98).  
 
Darüber hinaus weisen die Aussagen von drei Auszubildenden darauf hin, dass sich die Aus-
zubildenden nicht kompetent genug bzw. überfordert fühlten, wenn diese bei der Themenwahl 
oder bei der Schwerpunktsetzung in einem Themengebiet mitbestimmen sollten.  
 
„Nein, das würde mich überfordern irgendwann. Ich finde auch man sollte gerade in 
der Ausbildung nicht zu viel gefordert und überfordert werden. Weil dann ist diese 




Die Aussagen von zwei Probanden deuten darauf hin, dass die Interessen aufgrund der Lehr-
planvorgaben nicht entsprechend berücksichtigt werden können.  
 
„Ja, dadurch dass halt in jedem Fach ein gewisser Lehrplan da ist und drei Jahre hört 
sich viel an, aber am Ende würde ich sagen, wenn man sich den Lehrplan so anschaut 
sind drei Jahre - es reicht gerade so. Also deshalb finde ich, dass da jetzt nicht so viel 
Platz ist um da was zu bestimmen, weil wenn man da an der einen Stelle oder an der 
anderen Stelle ein bisschen mehr macht, dann fehlt am Ende vielleicht die Zeit dafür. 
Vielleicht am Ende könnte man vielleicht etwas Bestimmtes machen. Aber solange 
man nicht mit allem durch ist, würde ich das nicht machen“ (BS2, Ab. 76). 
 
Zusatzaufgaben 
Von zehn der Probanden wird wahrgenommen, dass von der Lehrperson zusätzliche Aufga-
ben vergeben werden. Von zwei Befragten liegt keine eindeutige Aussage vor. Sechs Auszu-
bildende nehmen dies nicht wahr. Über 80 Prozent der Befragten erachten es als für ihr Ler-
nen nützlich, wenn sie zusätzliche Aufgaben erhalten. Dies ermögliche eine Förderung der 
Schülerinnen und Schüler, Selbstkontrolle zum Lernstoff und den individuellen Potenzialen, 
eine effektive Lernzeitnutzung, die Vermeidung von Langeweile, Trägheit und Störungen.  
 
„Ich fände es eigentlich sehr wichtig. Weil dadurch, dass ich eigentlich; ja, dadurch 
dass es unterschiedliche Geschwindigkeiten gibt in der Klasse es einfach dann zu ei-
nem Stillstand kommt in dem man die Zeit nutzen kann, um einfach entweder gleiche 
Aufgaben noch mal zu bearbeiten um sicherer zu werden oder einfach anspruchsvolle-
re Aufgaben, um selber auch einfach zu merken wo die Grenzen für sich selber sind“ 
(BS10, Ab. 82). 
 
Vier der Befragten wünschen sich, dass sie Aufgaben erhalten, die sie eigenverantwortlich 
zuhause und/oder im Ausbildungsbetrieb erarbeiten können. Acht der Befragten möchten Zu-
satzaufgaben innerhalb des regulären Unterrichts bearbeiten, da diese außerhalb des Unter-
richts keine Zeit hätten oder sich nicht entsprechend motivieren können. 
 
„Ich würde sie zwar bekommen. Aber ich würde es nicht machen, glaube ich. Ich hätte 
keine Zeit dafür das zu machen“ (BS3, Ab.78).   
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72 Prozent der Auszubildenden möchten selbst entscheiden, inwieweit sie eine Zusatzaufgabe 
bearbeiten. Begründet wird dies von den Auszubildenden damit, dass sie für ihr Lernen bzw. 
den eigenen Lernerfolg selbst verantwortlich sein können. Zudem wird es hierdurch ermög-
licht, individuelle Bedürfnisse z. B. im Hinblick auf das Arbeitstempo oder das Pausenbe-
dürfnis zu berücksichtigen. Weiter würden Auszubildende, die gefördert werden wollen, auch 
Zusatzaufgaben machen. Die Pflicht, Zusatzaufgaben machen zu müssen, würde bei einigen 
Auszubildenden hingegen zu einer Verweigerungshaltung führen und/oder als Bestrafung für 
gutes/schnelles Arbeiten empfunden werden. 
 
„Also ich weiß nicht was besser wäre. Wenn sie freiwillig wären, dann würde ich sa-
gen ich mache es für mich. Aber wenn sie Pflicht sind, dann mache ich sie halt weil 
ich sie machen muss. Also ich denke mal eher freiwillig, weil wenn es eine Pflicht wä-
re, bin ich eher dazu geneigt zu sagen, dass mache ich jetzt nicht. Das hört sich viel-
leicht blöd an, aber…“ (BS18, Ab. 104). 
 
„Ja. Es dürfte keinen Zwang geben. Weil irgendwie ist das dann auch eine Bestrafung 
für den einen, der fertig ist“ (BS3, Ab. 82). 
 
Dem entgegen stehen die Aussagen von drei Auszubildenden, die darauf hindeuten, dass Zu-
satzaufgaben eher bearbeitet werden, wenn der Lehrer das vorgibt.  
 
„Eigentlich, wenn der Lehrer das vorgibt. Wenn der Lehrer sagt, das muss fertig sein, 
dann macht man das halt auch meistens“ (BS9, Ab. 75). 
 
Eine Auszubildende verweist hierbei darauf, dass diese die freiwillige Bearbeitung bevorzugt, 
es für die Auszubildenden jedoch besser ist, wenn der Lehrer die Bearbeitung vorgibt.  
 
„Ich persönlich würde sagen Wahl. Wobei es anders für den Schüler besser wäre. Ich 
würde sagen Wahl, weil manchmal ist halt - keine Lust mehr“ (BS17, Ab. 72). 
 
Ein Auszubildender möchte Zusatzaufgaben, die zur Bearbeitung innerhalb der Berufsschul-
zeit vergeben werden, vorgegeben bekommen, wohingegen dessen Aussage über die Bearbei-
tung von Zusatzaufgaben darauf schließen lässt, dass er darüber selbst entscheiden möchte. 
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Fünf Auszubildende bewerten Zusatzaufgaben zwar als nützlich, haben selbst jedoch keinen 
bzw. nur einen eingeschränkten Bedarf. Von denjenigen Auszubildenden, die für sich keinen 
bzw. nur einen eingeschränkten Bedarf äußern, beziehen sich die Aussagen der Auszubilden-
den auf Zusatzaufgaben, die während der Berufsschulzeit vergeben werden können. So ziehen 
es drei der Auszubildenden vor, in der freien Lernzeit früher in die Pause bzw. nach Hause zu 
gehen oder ihre Mitschülerinnen und Mitschüler zu unterstützen.  
 
„Eigentlich dann nach Hause gehen. Das wäre auch am fairsten. Dann sehen die an-
deren Mitschüler, der ist schon fertig, der kann jetzt nach Hause warum habe ich nicht 
von Anfang an richtig gearbeitet. Jetzt sitze ich noch hier“ (BS7, Ab. 91).  
 
Differenzierte Sozialformen 
Knapp 90 Prozent der Befragten geben an, dass im Berufsschulunterricht in unterschiedlichen 
Sozialformen gelernt wird. Die Aussagen von zwei Auszubildenden lassen nicht eindeutig 
darauf schließen, dass unterschiedliche Sozialformen umgesetzt werden. 83 Prozent bewerten 
die Zusammenarbeit in unterschiedlichen Sozialformen als nützlich für das Lernen. Hierdurch 
könnten individuelle Vorlieben und Bedürfnisse berücksichtigt und das Lernen erleichtert 
werden. Zudem verweisen die Aussagen auf positive motivationale Effekte.  
 
„Ja, das finde ich gut. Jeder ist da anders. Manche können sich einfach besser ein-
bringen in der Gruppe. Manche machen es lieber einzeln. Das sollte schon jeder selbst 
sagen können wie er es machen will. Solange er es versteht ist es ja ok, ob er es dann 
in Gruppen macht oder allein“ (BS6, Ab. 115).  
 
Die Hälfte der Befragten möchte selbst bestimmen, mit wem sie zusammen arbeitet, weil die 
Schülerinnen und Schüler unterschiedliche Vorlieben und Fähigkeiten hätten, die sie bei der 
Partnerwahl berücksichtigen wollen. Zudem verweisen die Auszubildenden darauf, dass die 
Stärken und Schwächen der Mitschülerinnen und Mitschüler bekannt sind, sodass der bzw. 
die Kooperationspartner gezielt ausgewählt werden können. In diesem Zusammenhang wird 
von einigen der Befragten hervorgehoben, dass bei den Kooperierenden ein entsprechender 
Lern- bzw. Arbeitswille vorhanden sein muss.  
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„Also für mich ist es, wenn wir das selber machen besser. Weil man auch nicht mit al-
len so gut zusammenarbeiten kann und so wie wir jetzt sitzen, wir kennen uns und wis-
sen unsere Stärken.“ (BS4, Ab. 117). 
 
Ein Drittel der Auszubildenden findet es für das Lernen von Vorteil, wenn die Lehrperson die 
Gruppen festlegt, da ansonsten immer die gleichen starken bzw. schwachen Schüler in einer 
Gruppe zusammenarbeiten. Dies hätte zur Folge, dass in den Gruppen mit den schwachen 
Schülerinnen und Schülern keine bzw. nur schlechte Lernergebnisse erzielt werden. In hete-
rogen zusammengesetzten Gruppen könnten schwächere Schülerinnen und Schüler von stär-
keren unterstützt werden. Zudem würden durch die Vorgabe der Kooperationspartner Kon-
taktmöglichkeiten geschaffen werden.  
 
„Eigentlich, wenn der Lehrer das bestimmt. Weil, wenn die Schüler das bestimmen. 
Dann ist es immer so der setzt sich mit dem zusammen. Es wäre besser, wenn z. B. ein 
guter Schüler in der Gruppe wäre mit z. B. zwei anderen, die jetzt nicht so viel wissen. 
Dass er denen das dann erklären kann. Aber am Ende setzen sich dann drei Leute zu-
sammen, die eh keine Ahnung vom Thema haben und am Ende wird dann eh nichts 
gemacht“ (BS1, Ab. 117).  
 
Von einem Auszubildenden liegt keine Aussage vor. Drei Auszubildende äußern sich zu bei-
den Formen der Kooperationsbildung kritisch, sodass deren Aussagen nicht eindeutig zuzu-
ordnen sind. Einer dieser Auszubildenden betont hierbei, dass weniger die Form der Koopera-
tionsbildung entscheidend ist, sondern, dass sich die Auszubildenden der Ernsthaftigkeit des 
Arbeitsauftrags, der Lernsituation bewusst sind.  
 
„Manchmal beides nicht gut. Manchmal kommen zwei zusammen, die nur Quatsch 
machen. Manchmal kommen zwei zusammen, die sich nicht verstehen. Es muss halt 
schon. Man muss wissen, dass es ernst ist und nicht Quatsch machen“ (BS8, Ab. 107).  
 
Differenzierte methodische Arrangements 
Zusätzliche Wiederholungs- und Übungsphasen 
Vierzehn der Befragten nehmen zusätzliche Wiederholungs- oder Übungsphasen wahr. Von 
vier Auszubildenden liegen hierzu keine Aussagen vor. Bedarf wird von den Auszubildenden 
insbesondere vor Prüfungen, bevor ein Thema abgeschlossen wird und bei theorielastigen 
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Themen geäußert. Umgesetzt werden sollten Wiederholungs- oder Übungsphasen während 
des Unterrichts. Ein Auszubildender schlägt vor, dass die Klasse geteilt wird und die Lehrper-
son mit den Schülerinnen und Schülern, die noch Bedarf haben, den Sachverhalt noch einmal 
bespricht. Ein Auszubildender weist darauf hin, dass er selbst keinen Bedarf an zusätzlichen 
Lern- oder Übungsphasen hat, er jedoch im Sinne der Klasse auch nichts dagegen hätte. Eini-
ge Auszubildenden weisen zudem darauf hin, dass zusätzliche Lern- und/oder Übungsphasen 
nur umgesetzt werden sollten, wenn bei den Schülerinnen und Schülern ein entsprechender 
Lernwille/Lernbereitschaft vorhanden ist.  
 
„Na, ja bei einigen, die wollen halt auch grundsätzlich nicht und dann bringt es halt 
auch nichts wenn der Lehrer weiter darauf eingeht. Weil, es bringt ja niemanden wei-
ter. Bei manchen ist es nicht wirklich zwingend notwendig“ (BS16, Ab. 103). 
 
Unterstützung und Hilfestellung 
Bis auf eine Probandin, einen Probanden nehmen alle Auszubildenden, von denen eindeutige 
Aussagen zur gegenseitigen Unterstützung/Hilfe vorliegen (N=17), diese auch wahr und be-
werten sie als nützlich. Durch die gegenseitige Unterstützung könnte Langeweile vermieden, 
die Lernzeit effektiver genutzt und der Förderbedarf bei vielen Schülerinnen und Schülern 
gedeckt werden. Weiter verweisen die Aussagen darauf, dass hierdurch sowohl die Rezipien-
tin, der Rezipient als auch die/der Erklärende gefördert und gefordert wird. Weitere Aussagen 
beziehen sich auf fördernde Effekte auf die Teamfähigkeit und das Klassengefüge.   
 
„Wenn man jemand etwas erklärt, weiß man ja auch selbst, dass man es kann. Ja, fin-
de ich gut, wenn man sich hilft“ (BS8, Ab. 97).  
 
„Das finde ich sehr wichtig. Die Klassengemeinschaft stärkt, Teamfähigkeit wird ja 
auch damit verbessert. Das finde ich schon recht wichtig“ (BS15, Ab. 91).  
 
Die Aussagen der Probandinnen und Probanden lassen den Schluss zu, dass es für die Umset-
zung dieses methodischen Arrangements wesentlich ist, dass der Bedarf von den Schülerinnen 
und Schülern und/oder der Lehrerin, dem Lehrer entsprechend kommuniziert wird. Die Lehre-
rin, der Lehrer sollte demnach bei Bedarf als Vermittler/-in zwischen den hilfsbedürftigen 
Schülerinnen und Schülern und den Schülerinnen und Schülern, die gerne helfen möchten, 
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agieren. Ein weiterer Faktor für die Umsetzung ist ein besseres Klassenklima und die Mög-
lichkeit der erklärenden Schülerinnen und Schüler, ihre Ergebnisse zuvor zu kontrollieren.  
 
„Also, wenn z. B. der Lehrer etwas erklärt und die es nicht kapieren, kann der Lehrer 
sagen, dass sie jemanden in der Klasse fragen, ob es jemand leichter erklären kann“ 
(BS13, Ab. 117).  
 
Von zehn Auszubildenden wird eine individualisierte Hilfe von der Lehrperson nicht wahrge-
nommen. Acht Auszubildende nehmen diese entsprechend wahr. Gewünscht wird diese dann, 
wenn von der/dem Auszubildenden Bedarf festgestellt wird. Dies ist vor allem dann der Fall, 
wenn eine Leistungserhebung in Form einer Klassenarbeit oder Prüfung ansteht.  
 
„Ja, finde ich schon wichtig. Gerade, wenn man vor Arbeiten eine Frage hat wo rich-
tig sein muss, wo sich der Lehrer dann Zeit nimmt. Wo vielleicht speziell für mich jetzt, 
wo die anderen vielleicht jetzt gar nicht irgendwie brauchen. Für mich ist das schon 
wichtig, dass der sich dann Zeit nimmt. In der Pause oder so. Sich mal anschaut oder 
sagt er nimmt es mit und tut es für mich dann bewerten oder so. Ja“ (BS6, Ab. 91). 
 
Sieben Auszubildende sehen für sich keinen Bedarf an einer Einzelbetreuung oder -hilfe 
durch die Lehrperson. Einige Auszubildende verweisen in diesem Zusammenhang auch auf 
die begrenzten zeitlichen Ressourcen der Lehrperson.  
 
„Mehr ist schwieriger. Ich stelle mir das gerade aus ihrer Sicht vor als Lehrer. Ich 
kann ja nicht zu 25 Schülern in zwei Stunde gehen und jedem 15 Minuten extra etwas 
erklären. Das macht ja die Zeit schon gar nicht mit. Ich weiß nicht, gibt es da viel-
leicht noch Nachhilfe oder so. Es gibt hier ja genug Möglichkeiten“ (BS9, Ab. 111).  
 
Ein weiterer von den Auszubildenden hervorgehobener Aspekt ist, dass die/der Auszubilden-
de den Bedarf auch entsprechend kommuniziert oder die Lehrperson den Bedarf erkennt und 
auf die Schülerin, den Schüler zugeht. So würde es einigen Schülerinnen und Schülern schwer 
fallen, den eigenen Bedarf zu kommunizieren, wohingegen andere Schülerinnen und Schüler 
keine Initiative von der Lehrperson wünschen bzw. benötigen, sondern die Unterstützung 
selbst einfordern.  
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„Ich glaube es sollte vom Lehrer kommen, wenn er merkt, dass beim Schüler etwas 
nicht so läuft. Dann wäre es leichter für den Schüler. Weil der Schüler geht, glaube 
ich ungern zum Lehrer und sagt gerade. Es ist einfach leichter, wenn der Lehrer zum 
Schüler gehen würde“ (BS17, Ab. 94).  
 
Differenzierte Arbeitsmaterialien und Hilfsmittel 
Wahl der Präsentationsmedien 
Drei Auszubildende machen zum Nutzen das Präsentationsmediums wählen zu können und 
der Häufigkeit des wahrgenommenen Einsatzes dieser Maßnahme keine eindeutige Aussage. 
Sieben der Befragten gaben an, dass sie überwiegend selbst entscheiden können, mit welchem 
Medium sie ein Arbeitsergebnis präsentieren. Von neun Auszubildenden wird das nicht wahr-
genommen. Von zwei Probanden liegt hierzu keine eindeutige Aussage vor. Knapp 90 Pro-
zent der Befragten bewerten die Wahl des Präsentationsmediums als nützlich. Hierdurch 
könnten die Vorlieben berücksichtigt, Stärken gezeigt und bessere Noten erzielt werden. Ein 
Auszubildender verweist darüber hinaus darauf, dass dieses für die berufliche Entwicklung 
wichtig ist.  
 
B: „Teils. Teils. Man bekommt gewisse Vorschriften. Welches Thema, was man am 
Ende dann präsentieren muss, aber den Rest entscheiden wir selber“. I: „Findest du 
es gut, dass es so ist“? B: „Ja. In Zukunft wird dir ja auch nicht jeder alles vorkauen“ 
(BS8, Ab. 113-115).  
 
Eine Auszubildende weist darauf hin, dass die Lehrperson das Präsentationsmedium vorgeben 
sollte, da hierdurch die Schülerin, der Schüler gezwungen ist, sich auch mit anderen Medien 
als dem von ihm präferierten .  
 
Zusätzliche Hilfsmittel 
Von einer, einem Auszubildenden liegt zum Nutzen von zusätzlichen Hilfsmitteln keine ein-
deutige Aussage vor. Von 77 Prozent wird der Einsatz zusätzlicher Hilfsmittel wahrgenom-
men. Vier Auszubildende verneinen das. Ca. 60 Prozent bewerten die zur Verfügungstellung 
von zusätzlichen Hilfsmitteln für die Förderung und Forderung der Schülerinnen und Schüler 
als nützlich. Jedoch verweisen auch Aussagen darauf, dass nicht alle Schülerinnen und Schü-
ler der Klasse über die Fähigkeiten verfügen, mit umfangreicheren Materialien umzugehen. 
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Aus diesem Grund sollten sie dazu nicht gezwungen werden, sondern diese als Option zur 
Verfügung gestellt werden.  
 
„Also ich bin eigentlich ein Fan davon, dass man Sachen zur Verfügung gestellt be-
kommt, die jetzt nicht komplett auf diese Aufgabe zugeschnitten sind. So, dass man es 
noch herausfinden muss. Also, dass man z. B. ein Gesetzesbuch hingelegt bekommt 
und man da drin dann die Gesetze finden muss, die man dann für die Aufgabe, dass 
man vielleicht eine gewisse Eingrenzung hat. Man aber trotzdem noch ein bisschen 
selber suchen muss und man nicht sofort alles hingelegt bekommt, sodass jeder nur 
einfach lesen muss, dass man jetzt aufsteht und man hat alle Informationen. Aber das 
ist jetzt auch wieder so. Für manche ist das zu viel Arbeit; für andere ist das genau 
richtig. Ist auch wieder schwer. Aber man könnte es zumindest hinlegen für die die es 
nutzen wollen, könnte man das so machen“ (BS10, Ab. 132).   
 
Von einigen Auszubildenden wird auch darauf verwiesen, dass die Nutzung des Internets über 
den PC oder das Smartphone und das Lehrbuch ausreichend sind.  
 
Lernstandsmessung/ Leistungsbeurteilung 
Rückmeldung zum Lernstand 
77 Prozent der Befragten gaben an, dass sie neben der Notenbekanntgabe keine Rückmeldung 
zu ihrem Lernstand erhalten. Vier Auszubildende nahmen eine solche Rückmeldung wahr. 
Ca. 83 Prozent erachten individuelle Rückmeldungen zum Lernstand als nützlich für ihr Ler-
nen. Hierdurch könnten individuelle Verbesserungspotenziale offengelegt werden. Die 
Rückmeldung diente zudem der Selbstkontrolle bzw. des Abgleichs von der Fremd- und Ei-
genwahrnehmung. Zudem verweisen die Auszubildenden auf positive motivationale Effekte. 
 
„Weil, wenn man sieht, dass man gute Leistung bringt, bekommt man auch Motivati-
on. Ich finde immer zwei Monate nach dem Zeugnis, fängt man an zu schleifen. Wenn 
man sieht, dass die Leistung gut war, dann bleibt man dabei“ (BS8, Ab. 119).  
 
Die Aussagen der Auszubildenden verweisen darauf, dass es den Auszubildenden insbesonde-
re darum geht, ihre Note zu verbessern bzw. einen drohenden Leistungsabfall zu vermeiden. 
Die Aussagen bezüglich der gewünschten Häufigkeit weichen zu Teilen stark voneinander ab. 
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So wünschen sich einige Auszubildende die Rückmeldung regelmäßig, wohingegen andere 
Auszubildende diese nur im Bedarfsfall als wichtig einschätzen.  
 
„Ja, wenn ich jetzt in zwei oder drei Wochen abschleifen würde und ich das persön-
lich nicht merke und mir das vielleicht nicht ganz bewusst ist, dann wäre es nicht 
schlecht, wenn ich vom Lehrer angesprochen werden würde“ (BS11, Ab. 161).  
 
Sieben Auszubildende weisen darauf hin, dass sie sich die Rückmeldung im Rahmen eines 
Einzelgesprächs wünschen. Ein Auszubildender präferiert die Rückmeldung in schriftlicher 
Form. Drei Auszubildende äußern keinen bzw. lediglich einen eingeschränkten Bedarf an 
Rückmeldungen zum individuellen Lernstand. Als problematisch für die Umsetzung dieser 
Maßnahme werden von den Auszubildenden die hierdurch in der Klasse entstehende Unruhe 




Die Möglichkeit, neben den regulären Klassenarbeitsterminen zusätzliche Leistungsnachwei-
se erbringen zu können, wird von der Hälfte der Befragten wahrgenommen. Eine Probandin, 
ein Proband macht hierzu keine eindeutige Aussage. Acht Auszubildende nehmen dies nicht 
wahr. Fast alle Auszubildenden bewerten die Möglichkeit, zusätzliche Leistungsnachweise 
erbringen zu können, als nützlich. Hierbei weisen neun Aussagen darauf hin, dass es den Aus-
zubildenden hierbei insbesondere darum geht, ihre Note zu verbessern. Die Angebote werden 
von den Auszubildenden als Option gewünscht, die sie bei Bedarf annehmen können.  
 
„Also gerade für die Verbesserung von Noten. Wenn man jetzt kippt, dann finde ich 
das schon gut“ (BS7, Ab. 134). 
 
Ein Auszubildender wünscht sich zusätzliche Leistungsnachweise im Sinne einer unbenoteten 
Lernstandskontrolle. Ein Auszubildender weist darauf hin, dass die Umsetzung dieser Maß-
nahme nur begrenzt sinnvoll ist, weil dieses nur von leistungsstarken Schülerinnen und Schü-




„Meiner Meinung nach ist es aber fast unnötig. Weil die, die von Anfang an eine 
schlechte Leistung bringen, werden dann auch keine Zusatzleistung machen und die, 
die schon gute Noten haben, haben es auch nicht nötig“ (BS14, Ab. 113). 
 
Zusammenfassende Betrachtung 
Die Umsetzung von Maßnahmen zur individuellen Förderung in der Berufsschule wird von 
den Auszubildenden unterschiedlich wahrgenommen. Dies trifft auch auf Maßnahmen zu, von 
denen auszugehen ist, dass diese von allen Auszubildenden gleichermaßen wahrgenommen 
werden. So wurde beispielsweise die Vergabe von differenzierten Aufgabenstellungen von 
vier der Befragten abgelehnt. In diesem Zusammenhang ist auch von Interesse, dass insbe-
sondere stark individualisierte Angebote, wie beispielsweise die individuelle Beratung und 
Hilfestellung in der berufsschulischen Praxis von den Auszubildenden wahrgenommen wird, 
wenn diese von den Auszubildenden eingefordert wird oder die Lehrerin, der Lehrer die Initi-
ative ergreift. Die Aussagen der Auszubildenden lassen darauf schließen, dass es den Auszu-
bildenden vordergründig darum geht, für sie akzeptable Noten zu erzielen. Demnach liegt der 
Fokus nicht auf der Entfaltung ihrer individuellen Potenziale. Die Maßnahmen sollten organi-
satorisch in den berufsschulischen Alltag integriert werden (können). So beschreiben viele der 
Probandinnen und Probanden, dass sie keine weiteren zeitlichen Ressourcen zur Verfügung 
haben. Weiter scheint es für einige der Befragten wesentlich zu sein, dass sie sich über die 
Ernsthaftigkeit des jeweiligen Settings bewusst sind und die Lehrerin, der Lehrer Präsenz 
zeigt. Einige Schülerinnen und Schüler weisen in diesem Zusammenhang darauf hin, dass die 
Lehrerin, der Lehrer entsprechend (enge) Strukturen vorgeben sollte. Bemerkenswert ist hier-
bei, dass die Mehrzahl der Auszubildenden eine entsprechend enge Führung vonseiten der 
Lehrperson ablehnt. So möchte die überwiegende Mehrheit der Auszubildenden über die Nut-
zung von Maßnahmen zur individuellen Förderung selbst entscheiden. Hierbei weisen die 
Ergebnisse darauf hin, dass eine „falsche“ Förderung bei einigen Auszubildenden zu Trotz, 
Arbeitsverweigerung und einer negativen Arbeitseinstellung führt. Diese Einstellung ist sehr 
nachhaltig und lässt sich nicht bzw. nur bedingt durch Gegenmaßnahmen revidieren. Hinzu 
kommt, dass einige Auszubildende erläutern, dass ihr Wille gefördert zu werden, oftmals von 
der jeweiligen Tagesform abhängt. Vereinzelt wird von den Auszubildenden angesprochen, 
dass vor allem die etwas jüngeren Auszubildenden nicht über die nötige „Reife“ verfügen 
würden, um unterrichtliche Angebote entsprechend zu nutzen. Auszubildende, die bezogen 
auf ihre Leistungen, zum Mittelmaß zu zählen sind, beurteilen einige Maßnahmen zwar als 
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grundsätzlich nützlich, weisen jedoch oftmals darauf hin, dass sie selbst keinen Bedarf haben 
bzw. diese nur im Bedarfsfall (bei abfallenden Noten, anstehender Prüfung) nutzen würden. 
Demnach werden einige Maßnahmen von den Auszubildenden zwar als nützlich interpretiert, 
ein Bedarf wird jedoch nur dann gesehen, wenn sie einen notenrelevanten Leistungsabfall 
wahrnehmen und/oder dieser von der Lehrperson entsprechend mitgeteilt wird. Vor allem 
leistungsschwächere Auszubildende zeigen nur eingeschränkt Bedarf an Angeboten zur indi-
viduellen Förderung, die für sie Mehraufwand bedeuten (könnten). Hierbei ist unklar, inwie-
weit dies auf das Fehlen von, für die Nutzung der Maßnahmen notwendigen überfachlichen 
Kompetenzen zurückzuführen ist oder ob vordergründig der von den Lernenden häufig ange-
führte Mangel an zeitlichen Ressourcen ursächlich ist. Nahezu alle Auszubildenden gaben an, 
dass sie eigenverantwortlich entscheiden möchten, inwieweit sie eine Maßnahme zur indivi-
duellen Förderung nutzen. Auszubildende, die leistungsbezogen eher dem Mittelfeld zuzuord-
nen sind, wünschen sich insgesamt nur einen „moderaten“ Einsatz von Maßnahmen zur indi-
viduellen Förderung. So legen die Ergebnisse den Schluss nahe, dass die Befragten viele 
Maßnahmen zwar als nützlich einschätzen, jedoch keinen unmittelbaren Bedarf feststellen. So 
scheinen die Bereitschaft Ressourcen für die Nutzung von Maßnahmen zur individuellen För-
derung einzusetzen sowie die hierfür in Teilen notwendigen überfachliche Kompetenz vor 
allem bei leistungsstärkeren Auszubildenden vorzuliegen. Für die leistungsbezogen stärkeren 
Auszubildenden ist wesentlich, dass diese den Nutzen der Maßnahmen für ihre berufliche 
Zukunft bzw. ihr berufliches Fortkommen wahrnehmen und die Förderbedürfnisse nicht an-
derweitig z. B. über den Ausbildungsbetrieb befriedigt werden. Vereinzelt weisen die Auszu-
bildenden auch darauf hin, dass der Grundsatz der Chancengleichheit bei den umgesetzten 
Maßnahmen nicht verletzt werden darf und mit der Maßnahme keine Stigmatisierung von 
schwächeren Schülerinnen und Schülern einhergeht. Weitere Faktoren, die bei der Umsetzung 
von Maßnahmen eine Rolle spielen, ist das Klassenklima bzw. die Lern- und Arbeitseinstel-
lung der ganzen Klasse. Diese sollte nach den Aussagen einiger Auszubildenden nicht zu he-
terogen sein, da ansonsten die Umsetzung von einigen Maßnahmen unnötig oder für das Ler-
nen der Auszubildenden hinderlich ist.  
 
4.2.2.3 Maßnahmen zur individuellen Förderung im Ausbildungsbetrieb 
Passung 
61 Prozent der Auszubildenden fühlen sich im Ausbildungsbetrieb weder unter- noch über-
fordert. Sieben Auszubildende fühlen sich in ihrer betrieblichen Ausbildungspraxis regelmä-
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ßig unter- oder überfordert. Begründet wird dies von den Auszubildenden durch deren mono-
tones, repetitives Tätigkeitsfeld im Betrieb bzw. den betrieblichen Gegebenheiten.  
 
B: „Eigentlich läuft das nur so ab. Der legt mir Zettel hin mit den Lagerplätzen ich 
hole die Artikel und tu die komplett bekleben und bla bla bla und so geht das eigent-
lich den ganzen Tag so." I: „Und wechselst du dann auch die Abteilungen?" B: „Nein, 
nur im Lager“. I: „Also du bist praktisch seid du die Ausbildung angefangen hast nur 
im Lager und machst dasselbe“. B: „Ja, ja“ (BS8 Ab 27-29).  
 
Auftragsvergabe und -bearbeitung 
Bearbeitungszeit 
Zu der Frage, inwieweit sich die Auszubildenden für die Bearbeitung einer Aufgabe so viel 
Zeit lassen können, wie sie möchten, liegen von 13 Auszubildenden eindeutige Aussagen vor. 
Elf Auszubildende geben an, dass sie zur Bearbeitung ihrer Aufgaben ausreichend Zeit be-
kommen. Zwei Befragte verweisen darauf, dass sie kontinuierlich unter Zeitdruck arbeiten. 
Weiter verweisen zehn Auszubildende darauf, dass sie in der betrieblichen Ausbildungspraxis 
kontinuierlich beschäftigt werden wollen und sich im Fall von „Leerläufen“ auch eigenständig 
Aufgaben suchen oder diese zugeteilt werden sollen. Vier Auszubildende geben an, dass sie 
sich in ihren Arbeitstag Pausen legen können, bzw., dass ihnen diese nach der Erledigung 
einer Aufgabe zugestanden werden, um sich kurz zu erholen. 
 
Teilnahme an Projekten 
Von vierzehn der Befragten wird die Möglichkeit, sich an Projekten zu beteiligen und/oder 
eigene Projekte durchzuführen, nicht wahrgenommen. Zwei Auszubildende verweisen darauf, 
dass sie bereits kleinere Projekte durchgeführt haben. Von einer Probandin, einem Probanden 
wird dies rückblickend positiv beurteilt. Die, der andere Auszubildende äußert sich negativ zu 
der Durchführung dieses Projekts und zu Projekten im Allgemeinen. Insgesamt äußern sich 
sieben Befragte positiv zu der Möglichkeit, sich an Projekten zu beteiligen oder diese selbst 
durchzuführen. Zwei Auszubildende sind der Teilnahme an einem Projekt zwar nicht abge-
neigt, haben jedoch auch keinen unmittelbaren Bedarf. Neben dem bereits erwähnten Proban-
dinnen und Probanden hat eine weiterer Proband keinen Bedarf. Von den anderen Auszubil-





17 Prozent der Auszubildenden erhalten die Möglichkeit, in ihrem Ausbildungsbetrieb weitere 
Aufgaben zu übernehmen. Von knapp 50 Prozent wird dies nicht wahrgenommen. Von den 
restlichen Auszubildenden liegt hierzu keine (eindeutige) Aussage vor. Sieben Befragte be-
werten die Übernahme von Zusatzaufgaben als nützlich. Gewünscht werden von den Auszu-
bildenden vor allem anspruchsvollere oder tiefer gehende Aufgabengebiete. Einem Auszubil-
denden geht es weniger um Förder- bzw. Forderung, sondern um mehr Abwechslung in sei-
nem beruflichen Tätigkeitsfeld. Fünf Befragte geben in diesem Zusammenhang an, dass die 
Möglichkeiten, im Ausbildungsbetrieb zusätzliche Aufgaben zu übernehmen, aufgrund der 
betrieblichen Gegebenheiten, sehr begrenzt bzw. nicht vorhanden ist.  
 
„Ja. Aber bei uns gibt es halt nichts was man anderes noch machen kann. Bei uns gibt 
es nur packen, kommissionieren. Dann Kartons schneiden also sauber machen und 
und und was habe ich denn jetzt gesagt packen, kommissionieren ja und auffüllen halt. 
Die Ware auffüllen und meistens, wenn ein Container kommt wie jetzt morgen, dann 
muss man im Lager halt ein bisschen umstrukturieren. Das macht halt Spaß. Aber 
sonst gibt es halt nichts Besonderes bei uns“ (BS3 Betrieb, Ab. 11). 
 
Fünf Auszubildende haben keinen Bedarf an der Übernahme weiterer Aufgaben. Die Aussa-
gen weisen darauf hin, dass diese Auszubildenden mit ihrem Tätigkeitsfeld zufrieden sind 
bzw. aufgrund ihrer Entlohnung keine weiteren Aufgaben übernehmen möchten.  
 
„Ja, da ich ja nur Azubi bin und einen relativ geringen Stundenlohn habe, will ich ei-
gentlich gar nicht mehr Aufgaben übernehmen“ (BS16 Betrieb, Ab. 19). 
 
Strukturiertheit der Aufgaben 
Fünf Auszubildende geben an, dass die von ihnen zu erledigenden Aufgaben klar strukturiert 
und die Abläufe eindeutig vorgeschrieben sind. Vier Auszubildende haben bei der Auftrags-
bearbeitung Freiräume. Fünf Auszubildende erhalten sowohl klar strukturierte als auch offene 
Aufgaben. Von vier Auszubildenden liegen hierzu keine (eindeutigen) Aussagen vor. Sieben 
Auszubildende bewerten Freiräume bei der Aufgabenbearbeitung als nützlicher als fest vor-
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gegebenen Strukturen. Hierdurch könnten Neigungen eingebracht, die Kompetenzen erweitert 
und die/der Auszubildende gefordert werden. Zudem dient das Arbeitsergebnis auch der 
Selbstkontrolle.  
 
„Ich finde es eigentlich besser, wenn man Freiräume hat, dann sieht man besser was 
man kann“ (BS15 Betrieb, Ab. 25).  
 
Vier Auszubildende wünschen sich klare Vorgaben für die Auftragsbearbeitung. Begründet 
wird dies von einer, einem Auszubildenden durch Probleme, wenn die/der Auszubildende 
eigenständige Entscheidungen treffen muss. Ein anderer Auszubildender verweist darauf, dass 
er sich zu Beginn der Ausbildung eindeutige Vorgaben wünscht und die „Führung“ erst ab-
nehmen sollte, wenn er sich im Betrieb auskennt. Zwei Auszubildende machen hierzu keine 
genaueren Angaben.  
 
Zeitpunkt 
Bei knapp 78 Prozent der Auszubildenden werden die zu erledigenden Aufgaben täglich ver-
geben. Von einem Auszubildenden liegt hierzu keine Antwort vor. Zehn Auszubildende ma-
chen Aussagen dazu, inwieweit sie die Aufgaben lieber wochenweise oder tageweise erhalten 
möchten. 50 Prozent dieser Auszubildenden möchten keine Freiräume erhalten und täglich die 
Aufgaben vorgegeben bekommen. Ein Auszubildender weist darauf hin, dass es für ihn be-
deutsam ist, dass er kontinuierlich beschäftigt ist und keine Langeweile aufkommt. Ein ande-
rer Auszubildender verweist darauf, dass er keine Freiräume möchte, weil sonst die Gefahr 
bestünde, dass er Aufgaben vor sich herschiebt.  
 
Aufgaben vorschlagen/auswählen 
Von vier Auszubildenden liegen keine eindeutigen Aussagen vor, sodass diese zwar darauf 
hinweisen, dass sie Aufgaben vorschlagen können, geben jedoch an anderer Stelle an, dass sie 
fest vorgegebene Aufgabengebiete haben und wenig bis gar nicht mitbestimmen können. Acht 
Auszubildende nehmen es wahr, dass sie aus vorgegebenen Aufgaben auswählen können 
und/oder Aufgaben, die sie bearbeiten möchten, vorschlagen können. Von sechs Auszubil-
denden wird dies nur manchmal oder gar nicht wahrgenommen. Zur Nutzenbewertung liegen 
zehn Aussagen von acht Probandinnen und Probanden vor. Sieben Auszubildende erachten es 
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als nützlich, wenn Aufgaben vorgeschlagen oder ausgewählt werden können. Drei Auszubil-
dende äußern keinen eigenen Bedarf. Einer dieser Auszubildenden weist darauf hin, dass er 
bereits alle Arbeiten, die eine Fachkraft für Lagerlogistik übernehmen kann, durchgeführt hat 
und er aus diesem Grund keinen (weiterführenden) Bedarf hat.  
 
Förder- und Zusatzangebote 
Von den Befragten geben acht an, dass vom Betrieb zusätzliche Angebote gemacht werden.  
Acht Auszubildende haben bereits an Förder- und/oder Zusatzangeboten vom Ausbildungsbe-
trieb teilgenommen und diese im Hinblick auf die wahrgenommene Nützlichkeit bewertet. 
Fünf Auszubildende bewerten die Angebote als positiv. Durch die Teilnahme fühlen sich die 
Auszubildenden unterstützt und gefördert. Zudem würde sich die Möglichkeit, eine Schulung 
zu besuchen, positiv auf die berufliche Zukunft auswirken. Drei Auszubildende bewerten die 
Möglichkeit an einem Zusatzangebot teilzunehmen zu Teilen positiv und zu Teilen negativ. 
Ein Auszubildender berichtet, dass er auch Schulungen besuchen musste, die er als nicht not-
wendig wahrgenommen hat. Ein anderer Auszubildender erläutert, dass er nur als „Lückenbü-
ßer“ für einen ausgefallenen Kollegen eingesprungen ist und er sich daher nicht gefördert ge-
fühlt hat. Ein weiterer hebt positiv hervor, dass er durch die regelmäßigen betrieblichen An-
gebote mehr Einsicht in die betrieblichen Prozesse erhält und dies positive Auswirkungen auf 
seine Verbundenheit mit dem Unternehmen hat. Kritisch merkt er den ihm hierdurch entste-
henden Lernaufwand an. Zehn Auszubildende bewerten die Teilnahme an Zusatzkursen als 
nützlich für die Durchführung der beruflichen Tätigkeit und das berufliche Fortkommen. Ein 
Auszubildender wünscht sich Angebote in der Produktion. Fünf Auszubildende äußerten Be-
darf im EDV-Bereich. Acht Auszubildende geben an, dass sie keinen eigenen Bedarf an Zu-
satzangeboten vom Betrieb haben. Zwei Auszubildende geben an, dass es in dem Beruf zur 
Fachkraft für Lagerlogistik bzw. im Betrieb nicht notwendig ist, Zusatzangebote zu besuchen, 
da das Tätigkeitsfeld beschränkt ist.  
 
I: „Nimmst du an zusätzlichen Lernangeboten teil“? B: „Gibt es keine“. I: „Wäre das 
was wo du sagst das wäre wichtig für mich“? B: „Nein, also wie gesagt bei uns ist nur 
das Lager unten. Wir versenden eigentlich nur. Da gibt es nichts. Das andere ist alles 
in E. und die machen alles. Die schreiben die Aufträge und holen die Angebote rein 




Ein anderer Auszubildender gibt an, dass er bereits über alle notwendigen Kenntnisse verfü-
gen würde. Zwei Probanden lehnen Fortbildungen während der Ausbildung ab, weil sie diese 
erst nach der Ausbildung wahrnehmen möchten.  
 
„Mir wurde vom Betrieb Weiterbildungsmaßnahmen vorgeschlagen. Aber ich habe die 
am Anfang abgelehnt, weil ich erst mal die Ausbildung fertigmachen will. Quasi eins 
fertigmachen will und dann Weiterbildung neue Richtung vielleicht orientieren will. 
Weil während dessen kommt man vielleicht nicht hinter her und dann die Noten oder 
so. Das wollte ich nicht“ (BS2 Betrieb, Ab. 39). 
 
Unterweisungspraxis 
Geschwindigkeit und Häufigkeit der Darstellung 
Fünfzehn Auszubildende machen Aussagen dazu, wie häufig ihnen ein Sachverhalt erläutert 
wird. Dreizehn dieser Auszubildenden geben an, dass diese einen Sachverhalt so häufig er-
klärt bekommen, bis sie ihn verstanden haben. Ein Auszubildender verweist darauf, dass ihm 
Sachverhalte nicht immer umfassend erläutert werden. Ein Auszubildender bekommt einen 
Sachverhalt nur ein- bis zweimal erklärt. Die Aussagen einiger Auszubildenden lassen darauf 
schließen, dass die Unterweisung in der Ausbildungspraxis in der Regel durch „traditionelles“ 
Vor- und Nachmachen erfolgt. Lediglich die Aussagen eines Auszubildenden lassen darauf 
schließen, dass bei ihm die Unterweisung nach „neueren“ Ansätzen erfolgt.  
 
B: „Nein, also am Anfang war das so, dass ich das halt gezeigt bekommen habe von 
einem anderen Kollegen und der hat halt noch geredet was man beachten muss und 
ja.“ I: „Und dann hast du es gleich selber gemacht“? B: „Ja, aber der war dann halt 
noch neben dran, beobachtet halt und hat mir dann noch Tipps gegeben und so“. I: 
„Dann hast du es jetzt alleine ...“ B: „Ja“ (BS9 Betrieb, Ab. 38-43).  
 
Unterstützung und Bezugsperson 
Dreizehn Auszubildende geben an, dass ihnen im Bedarfsfall immer geholfen wird. Ein Aus-
zubildender verweist auf abteilungsspezifische Unterschiede. Ein Auszubildender sagt, dass er 
Ärger bekomme, wenn er etwas nicht bei der ersten Erklärung verstehe. Von drei Auszubil-
denden liegen hierzu keine (eindeutigen) Aussagen vor. In diesem Zusammenhang weisen 13 
Auszubildende darauf hin, dass diese in ihrer Ausbildung eine oder mehrere Bezugspersonen 
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haben, die sie unterstützen. Hierbei geben neun Auszubildende an, dass ihnen fast ausschließ-
lich die „normalen“ Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter als Ansprechpartner zur Verfügung ste-
hen. Drei Probanden wenden sich bei Fragen an ihre Kolleginnen und Kollegen oder ihre 
Ausbilderin, ihren Ausbilder. Zwei Auszubildende verweisen darauf, dass sie nicht wissen, 
wer im Betrieb für ihre Ausbildung zuständig ist. 
 
Rückmeldung zum Lernstand/ Leistungsbeurteilung 
Zehn Auszubildende nehmen eine Rückmeldung zum Lernstand wahr. Bei acht Auszubilden-
den ist dies nicht oder nur selten der Fall. Alle Auszubildenden bewerten eine Rückmeldung 
zum Lernstand als nützlich. Neun Auszubildende machen Aussagen zu der gewünschten Aus-
gestaltung der Rückmeldung. So wünschen sich die Auszubildende eine regelmäßige und um-
fassende Rückmeldung zu ihrem Lern- bzw. Leistungsstand. Ein Auszubildender weist dar-
über hinaus darauf hin, dass es für seine Arbeitsmotivation von hoher Bedeutung ist, dass er 
bis dato nur bei Fehlern Rückmeldung erhalten habe und sich dies hemmend auf seine Ar-
beitsmotivation ausgewirkt hat.   
 
„Also ich bin jemand, der den Kontakt braucht, sucht und will auch. Dass man auch 
reden sollte. Ob es jetzt monatlich ist oder nach jeder Abteilung. Sollte aber doch ein 
Termin mit dem jeweiligen Abteilungsleiter gemacht werden wo man sich dann mal in 
Ruhe hinsetzt an einen Tisch und über alles redet, sondern auch die schlechten Sachen 
besprochen werden können, was verbessert werden muss. Also eine detaillierte Aussa-
ge über die Leistung“ (BS10 Betrieb, Ab. 83)..  
 
B: „Ich sage es mal so. Ich habe noch nie. Man bekommt halt nur was zu hören, wenn 
man mal Scheiße baut. Wenn man gut ist, kann man machen was man will. Aber wenn 
man mal einen kleinen Fehler baut, ist man halt gleich dran so“. I: „Also negative 
Rückmeldung gibt es schon.“ B: „Ja.“ I: „Welche Auswirkungen hat das auf dein 
Lernen oder Arbeiten?“ I: „Keine Motivation. Es ist viel besser, wenn man schöne 
Sachen hört. Dann hat man mehr Motivation aber wenn man denkt. Man gibt sein Bes-
tes und bekommt nur Scheiße zu hören“ (BS8 Betrieb, Ab. 86-92).   
 
Sieben Auszubildende verweisen darauf, dass sie keinen bzw. keinen weiteren Bedarf an zu-
sätzlicher Rückmeldung haben. Bei einem dieser Auszubildenden finden einmal in der Woche 
Rückmeldegespräche mit allen Auszubildenden des Unternehmens statt. Für andere Auszu-
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bildende ist es ausreichend, wenn sie im Arbeitsablauf und/oder im Bedarfsfall kurze Rück-
meldungen erhalten. Die Beurteilung und Rückmeldung der Ausbildung erfolgt in den Unter-
nehmen unterschiedlich. Von sieben Auszubildenden liegen hierzu Aussagen vor. Ein Auszu-
bildender gibt an, dass seiner Beurteilung ein Beurteilungsbogen zugrunde gelegt wird. Von 
vier Auszubildenden verweisen die Aussagen auf verschiedene Instrumente. Hierzu gehören 
neben Beobachtungen auch Gespräche mit den Kolleginnen und Kollegen sowie statistisches 
Datenmaterial wie z. B. Fehlerprotokolle. Die Leistungen von zwei Auszubildenden wird im 




Den Aussagen der Auszubildenden folgend, wird die Ausbildungs- bzw. Förderpraxis im 
Ausbildungsbetrieb bestimmt durch die betrieblichen Bedingtheiten wie z. B. Sicherheitsvor-
schriften, das zu erledigende Tagesgeschäft, die personelle Ausstattung sowie das den Auszu-
bildenden im Betrieb zugewiesene Tätigkeitsfeld. Die Aussagen von einigen Auszubildenden 
lassen in diesem Zusammenhang darauf schließen, dass deren Tätigkeitsfeld geprägt ist durch 
einfache, monotone und repetitive Tätigkeiten. Die Aussagen der Auszubildenden erwecken 
den Anschein, dass es beim betrieblichen Teil der Ausbildung vor allem darum geht, die Aus-
zubildenden dazu zu befähigen, die im Ausbildungsbetrieb anfallenden Tätigkeiten ausführen 
zu können. Der Umfang und der Anspruch dieser Tätigkeiten richten sich hierbei nach den 
betrieblichen Gegebenheiten bzw. Notwendigkeiten und nicht unbedingt bzw. nicht vollstän-
dig an den in den Ordnungsmitteln vorgegeben zu vermittelnden Fähigkeiten, Fertigkeiten 
und Kenntnissen. Aufgrund der angenommenen Fokussierung auf die Funktionserfüllung bei 
der Ausbildung, ist zu vermuten, dass Ausbildungssituationen von den betroffenen Lernenden 
vordergründig als Arbeitssituationen – Situationen, die primär auf eine Veränderung der Um-
welt ausgerichtet sind – interpretiert werden. Unter Zugrundelegung dieser Annahme werden 
Maßnahmen von den Auszubildenden dann als erforderlich bzw. nützlich interpretiert, wenn 
die Funktionserfüllung im Ausbildungsbetrieb dies erforderlich erscheinen lässt.   
Ein weiterer wesentlicher Faktor ist zum einen die Beziehung des Auszubildenden zu seinen 
Kolleginnen und Kollegen sowie der Ausbilderin, des Ausbilders und zum anderen die Ein-
stellung der Ausbilderin, des Ausbilders zur Ausbildung. So wird von einigen Auszubilden-
den wahrgenommen, dass der Ausbilderin, dem Ausbilder bzw. dem Unternehmen eine gute 
Ausbildung wichtig ist.  
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„Also ich bin zufrieden mit dem Betrieb. In der Ausbildung wird mir sehr viel gehol-
fen. Die legen auch sehr viel Wert darauf, dass man die Ausbildung richtig macht 
(BS18 Betrieb, Ab. 105).  
 
Im Gegensatz dazu lassen die Aussagen anderer Probandinnen und Probanden darauf schlie-
ßen, dass die Ausbildung den betrieblichen Notwendigkeiten untergeordnet wird. Die Be-
troffenen agieren in einem sehr begrenzten Tätigkeitsfeld und nehmen Maßnahmen zur indi-
viduellen Förderung nicht oder nur sehr eingeschränkt war. Das Datenmaterial lässt darauf 
schließen, dass ein umfassender Bedarf an Maßnahmen zur individuellen Förderung im Aus-
bildungsbetrieb bei Auszubildenden besteht, die keine bzw. eine nur sehr eingeschränkte Pas-
sung wahrnehmen und dies nicht auf die Eigenheiten des Berufs zurückführen. Zudem wird 
Förderbedarf im Ausbildungsbetrieb von Auszubildenden geäußert, die das Tätigkeitsfeld des 
Berufs im Betrieb als monoton wahrnehmen und darum Nachteile für ihre berufliche Ent-
wicklung erwarten. Schwerpunktmäßig wünschen sich diese Auszubildenden vonseiten der 
Ausbildenden Verständnis und Vertrauen in deren Potenziale. Ein eingeschränkter bzw. parti-
eller Bedarf besteht bei Auszubildenden, die das Tätigkeitsfeld als monoton/eintönig wahr-
nehmen. Dies jedoch als für den Beruf und die Arbeit in diesem Beruf als normal akzeptieren. 
Gewünscht wird von diesen Auszubildenden Abwechslung im Tagesgeschäft und moderat 
dosierte Aufgaben oder Projekte, die anspruchsvoller sind. Befragte, die ihr eingeschränktes 
Tätigkeitsfeld als normal und für sie passend akzeptieren, äußern ebenfalls keinen oder nur 
sehr begrenzt Bedarf an Maßnahmen zur individuellen Förderung. Weitere wesentliche Fakto-
ren für die Umsetzung von Maßnahmen zur individuellen Förderung sind, der von den Aus-
zubildenden wahrgenommene Bedarf, die vorhandenen zeitlichen Ressourcen und ob eine 
entsprechende Forderung erst nach der Ausbildung angestrebt wird. Ein Auszubildender ver-
weist auf die geringe Entlohnung, was aus der Perspektive des Auszubildenden kein weiteres 
Engagement rechtfertigt. Zudem weist das Datenmaterial darauf hin, dass einige Auszubil-
denden eindeutige und „traditionelle“ Strukturen/Weisungen präferieren und/oder die Tätig-
keitsmöglichkeiten im Beruf als ausgeschöpft wahrnehmen.  
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4.2.2.4 Kontrastierender Vergleich von drei Einzelfällen 
In den folgenden Darstellungen werden drei Fälle vorgestellt. Hierbei liegt der Fokus auf der 
Veranschaulichung der in den obigen Abschnitten dargestellten Zusammenhänge und Unter-
schiede der Befragten mit dem Schwerpunkt auf deren Sicht auf Maßnahmen zur individuel-
len Förderung, bzw. die diese beeinflussenden Faktoren. Ausgewählt wurden drei (Ext-
rem)fälle. So wird das Datenmaterial von einem leistungsstarken und vergleichsweise lebens-
erfahrenen Auszubildenden (Auszubildender BS10), einem Auszubildenden, der leistungsbe-
zogen dem Mittelmaß zugeordnet werden kann (Auszubildender BS15) und einem relativ 
leistungsschwachen und im Vergleich jungen Probanden (Auszubildender BS3) gegenüberge-
stellt.  
 
Der Auszubildende BS10 hat vor Beginn seiner Ausbildung zur Fachkraft für Lagerlogistik 
bereits eine Ausbildung abgebrochen und mehrere Jahre im Berufsfeld Lagerlogistik als 
Hilfsarbeiter gearbeitet. Für diesen Beruf hat er sich entschieden, weil ihm die Tätigkeiten im 
Beruf gefallen haben. Zudem schätzt dieser die Sicherheit, die ihm dieser Beruf bietet. BS10 
konstatiert, dass Fachkräfte für Lagerlogistik für ein Unternehmen eine wichtige Rolle spielen 
und auch zukünftig gebraucht werden. Jedoch verweist er auch darauf, dass er, wenn er sich 
noch einmal entscheiden könnte, nicht unbedingt noch einmal diesen Beruf wählen würde. 
Aufgrund seines fortgeschrittenen Alters bzw. seines bisherigen beruflichen Werdegangs, 
wäre es ihm jedoch zu viel gewesen, noch einmal eine andere berufliche Richtung einzu-
schlagen. Die Aussagen des Auszubildenden deuten auf eine enge Bindung zu dem Ausbil-
dungsbetrieb und dem Beruf hin. So wird von diesem u. a. hervorgehoben, dass er sich mit 
dem Unternehmen sowie den Produkten identifizieren kann. Er mag seine Arbeit, leistet frei-
willig Zusatzarbeit und hat den Wunsch sich einzubringen, um die betrieblichen Abläufe zu 
optimieren. Einschränkend erwähnt er, dass er sich mit Verbesserungsvorschlägen zurückhält, 
da er die Erfahrung gemacht habe, dass diese nicht entsprechend gewünscht werden. Er er-
zählt gerne und umfangreich über seinen Beruf, die von ihm auszuführenden Tätigkeiten und 
zeigt ein weiterführendes Interesse an seinem Beruf und dem Ausbildungsbetrieb. Er äußert 
konkrete Vorstellungen für seine berufliche Zukunft. Die Förderpraxis ist im Unternehmen 
abteilungsspezifische unterschiedlich. So fühlt sich der Auszubildende in einigen Abteilungen 
ausreichend gefördert und gefordert, wohingegen er in anderen Abteilungen keine Passung 
wahrnimmt. Dort werden ihm sehr einfache, monotone und repetitive Tätigkeiten zugewiesen, 
mit denen er sich unterfordert fühlt und Aufgaben, bei denen er mehr Unterstützung bräuchte. 
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Im zuletzt genannten Fall erhält er nicht die benötigte Instruktion und Unterstützung. Die 
Aufgabe wird ihm entzogen. BS10 konnotiert, dass er alle Aufgaben bewältigen möchte und 
es bedauert, dass er die Aufgabe dann nicht mehr erlernen kann. Die Ausbildung und die da-
zugehörigen Inhalte bewertet BS10 als bedeutsam für das berufliche Fortkommen. BS10 en-
gagiert sich für seine eigene berufliche Qualifizierung und zeigt sowohl in der Berufsschule 
als auch im Ausbildungsbetrieb großes Engagement und einen ausgeprägten Willen, sich be-
ruflich weiter zu entwickeln. So sucht er sich selbstständig Aufgaben, fordert Förderung in-
dem er beispielsweise vertiefende Fragen stellt, Einzelgespräche und im Bedarfsfall Unter-
stützung einfordert. Maßnahmen zur individuellen Förderung nehmen für ihn einen hohen 
Stellenwert ein. Er möchte die Lernzeit effektiv nutzen, sich selbst herausfordern. Sowohl in 
der Berufsschule als auch im Ausbildungsbetrieb äußert BS10 einen großen Bedarf an den 
thematisierten Maßnahmen zur individuellen Förderung. BS10 stört sich an dem unmotivier-
ten Arbeitsverhalten einiger Mitschülerinnen und Mitschüler, da diese seine eigene Entwick-
lung ausbremst. Dementsprechend wird von BS10 betont, dass Maßnahmen zur individuellen 
Förderung nur für diejenigen Schülerinnen und Schüler angeboten werden sollten, die einen 
entsprechenden Willen zeigen. Wesentlich sei hierbei, dass sich die Schülerinnen und Schüler 
über die eigenen Potenziale bewusst sind und über die notwendige „Reife“ verfügen. Dies 
impliziert auch, dass bei den betroffenen Schülerinnen und Schülern Klarheit über ihre eige-
nen beruflichen Ziele herrscht. Weitere, vom Auszubildenden im Zusammenhang mit den 
erfragten Maßnahmen determinierende Faktoren, betreffen den betrieblichen Teil der Ausbil-
dung. Hervorgehoben werden hierbei die fehlenden zeitlichen und personellen Ressourcen im 
Ausbildungsbetrieb.  
 
Der Auszubildende BS15 hat vor dem Beginn der Ausbildung zur Fachkraft für Lagerlogistik 
ein Praktikum absolviert und sich darauf basierend bewusst für den Beruf entschieden. BS15 
fühlt sich sowohl den Anforderungen, die an ihn in der Berufsschule als auch denen, die an 
ihn im Ausbildungsbetrieb gestellt werden, gewachsen. Er konnotiert, dass seine Leistungen 
besser sein könnten, er jedoch mit seinen Noten nicht unzufrieden sei. Im sozialen Vergleich 
sieht er sich sowohl in der Berufsschule als auch im Ausbildungsbetrieb im mittleren Drittel. 
Das Berufsbild wird positiv bewertet. Dies zeigt sich daran, dass BS15 sich wieder für den 
Beruf entscheiden würde. Ein wesentlicher Aspekt ist hierbei der Abwechslungsreichtum des 
beruflichen Tätigkeitsfelds. Der Beruf entspricht den beruflichen Zielen des Auszubildenden. 
Interesse zeigt BS15 an allen Aufgaben. Der Bedarf, sich vertiefend oder weiterführend mit 
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Inhalten zu beschäftigen ist nicht zu erkennen. Im Ausbildungsbetrieb möchte BS15 die Ar-
beiten in dem ihm zugewiesenen Tätigkeitsfeld zufriedenstellend erledigen. Mit der Ausbil-
dung im Betrieb und der Berufsschule ist er insgesamt zufrieden.  Er äußert keinen umfassen-
den Förderbedarf. Im Ausbildungsbetrieb wird er gefördert und gefordert, indem ihm auch 
anspruchsvollere Aufgaben zugeteilt werden. So wird er zwar auch mit einfachen und repeti-
tiven Aufgaben betraut, mit denen der sich unterfordert fühlt, dies werde jedoch durch die 
anspruchsvolleren Aufgaben ausgeglichen. Im berufsschulischen Teil der Ausbildung lassen 
die Aussagen darauf schließen, dass er mit der „normalen“ Unterrichtspraxis zufrieden ist. 
Der Wunsch nach Maßnahmen zur individuellen Förderung besteht nur im Bedarfsfall z. B. 
wenn er ein Thema nicht verstanden hat. Wesentlich ist es BS15, dass er die Möglichkeit hat, 
entsprechende Angebote anzunehmen bzw. einzufordern. Der Wunsch nach einer umfassen-
den Förderkonzeption ist nicht zu erkennen. Wenn BS15 einen Bedarf erkennt, ist er auch 
bereit, zusätzliche zeitliche Ressourcen zu investieren, um das Angebot anzunehmen.  
 
Der Auszubildende BS3 wollte ursprünglich einen anderen Beruf erlernen. Er hat sich nach 
seinem mittleren Bildungsabschluss bei verschiedenen Unternehmen erfolglos beworben. Bei 
einem Waldspaziergang im Heimatort ist er zufällig auf eine Anzeige seines derzeitigen Aus-
bildungsbetriebs gestoßen, hat ein Praktikum absolviert und die Ausbildung begonnen. 
Rückwirkend würde sich der Auszubildende nochmals für den Beruf, jedoch nicht für den 
Betrieb entscheiden. Die Ausführungen lassen den Schluss zu, dass er sich an den Beruf der 
Fachkraft für Lagerlogistik gebunden fühlt. Die Aussagen verweisen auf ein eher angespann-
tes Verhältnis zum Ausbildungsbetrieb. So wird die Beziehung zu den Mitarbeiterinnen und 
Mitarbeitern, die familiäre Atmosphäre hervorgehoben, von einer Verbundenheit mit dem 
Betrieb ist jedoch nicht auszugehen. Auch wenn der Auszubildende darauf verweist, dass er 
sich dem Unternehmen gegenüber verpflichtet fühlt, seine Arbeit korrekt auszuführen, zeigt 
dieser kein Interesse daran, sich über seine reguläre Arbeitszeit im bzw. für das Unternehmen 
zu engagieren. Die Bereitschaft, über den Ausbildungsbetrieb und die Tätigkeiten zu erzählen, 
hat im Ausbildungsverlauf abgenommen. Verbesserungsvorschläge werden vermieden, da 
diese im Betrieb negativ bewertet werden. Auf Weiterbildungsbestrebungen im Beruf wird 
hingewiesen, jedoch hat der Auszubildende keine genauen Vorstellungen über die eigenen 
beruflichen Ziele. Die ihm zugewiesenen Tätigkeiten beschreibt BS3 als monoton und repeti-
tiv. Hierbei verweist er darauf, dass das Tätigkeitsfeld im Unternehmen an sich sehr begrenzt 
ist, er demnach auch keine Möglichkeiten hat, mehrere Abteilungen zu durchlaufen. Der Aus-
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zubildende arbeitet seit Beginn seiner Ausbildung in der gleichen Abteilung. BS3 verweist 
darauf, dass fast keine der in der Berufsschule vermittelten Inhalte für die betriebliche Praxis 
bedeutsam und damit unnötig sind. Für den betrieblichen Teil der Ausbildung zeigt er kein 
Interesse, sich für seine berufliche Qualifizierung zu engagieren. Die Aussagen verweisen 
darauf, dass BS3 im Rahmen des ihm zugewiesenen und eingeschränkten Tätigkeitsfeld seine 
Arbeit korrekt und qualitativ hochwertig absolvieren möchte. Darüber hinaus jedoch keinen 
weiteren Bedarf feststellt. Er wünscht sich lediglich ab und zu etwas anspruchsvollere Aufga-
ben. Für den berufsschulischen Teil der Ausbildung wird von BS3 reflektiert, dass er viele 
Inhalte wiederholen bzw. nachholen muss und er sich im Vergleich mit seinen Klassenkame-
radinnen und Klassenkameraden im unteren Drittel befindet. Jedoch werden von BS3 Maß-
nahmen zur individuellen Förderung, die darauf zielen, ihn entsprechend zu fördern, nicht 
oder nur bedingt als nützlich interpretiert. Er äußert wenig Bereitschaft, sich zusätzlich zu 
engagieren. So möchte er beispielsweise bei freien Lernzeiten keine weiteren Aufgaben erhal-
ten, sondern lieber eine Pause zugestanden bekommen. Weiter hebt er hervor, dass er Zusatz-
aufgaben nur bearbeiten möchte, wenn er dazu an diesem Tag Lust hat. Es fällt ihm sehr 
schwer, sich zum Lernen zu motivieren. Seine Motivationsprobleme führt er auf die Ausbil-
dungsorganisation und die hohe Arbeitsbelastung im Betrieb zurück. BS3 wünscht sich, dass 
die Lehrperson die Initiative ergreifen sollte und ihn (häufiger) auf seinen Förderbedarf hin-
weisen. Jedoch möchte er selbst entscheiden können, inwieweit er eine Maßnahme zur indivi-
duellen Förderung nutzt. BS3 betont, dass eine Fördermaßnahme von ihm als nicht zu viel 
wahrgenommen werden darf. Das Gefühl der Überforderung führe zur Arbeitseinstellung und 
Resignation. Mit zu viel Selbstorganisation fühlt er sich ebenfalls überfordert. So werden von 
BS3 kleinschrittige Zielvorgaben und die Präsenz der Lehrerin, des Lehrers benötigt, um ei-
nen Arbeitsauftrag in einem selbstorganisierten Lehr-/ Lernsetting zu erarbeiten. Zudem äu-
ßert er die Befürchtung, dass durch die Umsetzung von einzelnen Maßnahmen die Schülerin-
nen und Schüler stigmatisiert werden.  
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5 Zusammenfassende Betrachtung und Diskussion der 
empirischen Befunde 
5.1 Übersicht über zentrale empirische Befunde 
Ein wesentlicher Aspekt für die Wirkung von Maßnahmen zur individuellen Förderung sind 
die bei den Auszubildenden ablaufenden Wahrnehmungs- und Interpretationsprozesse. Ein 
wichtiger Faktor ist hierbei, die den Maßnahmen von der/dem Auszubildenden zugewiesene 
Nutzen. Die Nutzenerwartung der Auszubildenden wird neben personenbezogenen Merkma-
len von den situativen Bedingungen und den auf die Lernenden wirkenden Anforderungen 
und Reizen des Ausbildungskontextes beeinflusst. Einige dieser Aspekte werden in aktuellen 
Arbeiten zum Problembereich einbezogen. Um die Lernprozesse der Auszubildenden mithilfe 
von Maßnahmen zur individuellen Förderung unterstützen zu können, sind jedoch weiterfüh-
rende Erkenntnisse darüber notwendig, inwieweit, in welcher Form und Schwerpunktsetzung 
Maßnahmen zur individuellen Förderung im Ausbildungsbetrieb und der Berufsschule von 
den Auszubildenden als nützlich interpretiert werden. In einem großen Teil der vorliegenden 
Arbeiten wird die Sicht der Lernenden im Zusammenhang mit der Prüfung eines Modellver-
suchs bzw. einer bestimmten Förderkonzeption untersucht. Inwieweit die gegebenen Bedin-
gungen in einer solchen Konzeption mit denen der alltäglichen Ausbildungspraxis überein-
stimmen ist fraglich. In der ohnehin überschaubaren Anzahl an Arbeiten, die die (reguläre) 
berufsschulische und betriebliche Ausbildungspraxis zum Problembereich untersuchen, wer-
den die Lernorte nicht gemeinsam betrachtet, sodass bisher keine ausreichenden Befunde dar-
über vorliegen, inwieweit sich die Ausbildungsbedingungen an einem Lernort auf die Wahr-
nehmungs- und Interpretationsprozesse des Auszubildenden zu dem anderen Lernort auswir-
ken. Als ebenfalls defizitär sind Erkenntnisse darüber, welche Faktoren für die Sicht von Aus-
zubildenden auf Maßnahmen zur individuellen Förderung bedeutsam sind. So liegen aus den 
vorliegenden Arbeiten nur vereinzelnd Hinweise auf hemmende bzw. fördernde Faktoren vor. 
Ausgehend von den beschriebenen Forschungsdefiziten wurde folgende Zielsetzung mit der 






1. Identifizierung von den Maßnahmen zur individuellen Förderung, die in der berufs-
schulischen und betrieblichen Ausbildungspraxis umgesetzt werden  
In der ersten Untersuchung wurden 60 Lehrpersonen und 31 Ausbildungsleiterinnen 
und Ausbildungsleiter zu denen in der berufsschulischen und betrieblichen Ausbil-
dungspraxis umgesetzten Maßnahmen zur individuellen Förderung befragt. Die hie-
raus gewonnenen Erkenntnisse dienten als Basis für die darauffolgende Befragung der 
Auszubildenden.  
 
2. Analyse der Sicht der Auszubildenden auf Maßnahmen zur individuellen Förderung in 
der Berufsschule und dem Ausbildungsbetrieb   
In der zweiten Untersuchung wurden 18 Auszubildende zu ihrer Sicht auf Maßnahmen 
zur individuellen Förderung in der Berufsschule und im Ausbildungsbetrieb inter-
viewt. Schwerpunkt der Untersuchung war, inwieweit und unter welchen Bedingungen 
Maßnahmen zur individuellen Förderung von den Auszubildenden wahrgenommen 
und als nützlich interpretiert werden.  
 
3. Aufdecken von Zusammenhängen zwischen ausgewählten personenbezogenen Fakto-
ren und der Nützlichkeitswahrnehmung der befragten Auszubildenden   
Schließlich wurden Zusammenhänge zwischen ausgewählten personenbezogenen 
Merkmalen (den Motiven für die Berufswahl, die Selbstwirksamkeitserwartung, das 
berufsbezogene, betriebsbezogenes Engagement und die berufliche Identifizierung) 
und der Nützlichkeitswahrnehmung in der Analyse berücksichtigt.  
 
Ad (1) Identifizierung von den Maßnahmen zur individuellen Förderung, die in der berufs-
schulischen und betrieblichen Ausbildungspraxis umgesetzt werden 
Die Auskünfte der befragten Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleiter (n= 31) und der 
Lehrpersonen (n=60) verweisen darauf, dass in der berufsschulischen und betrieblichen Aus-
bildungspraxis Maßnahmen zur individuellen Förderung in unterschiedlichem Maße umge-
setzt werden. So konnten sowohl zwischen den betrachteten Maßnahmenbereichen als auch 
innerhalb der Bereiche Unterschiede festgestellt werden. Sowohl im berufsschulischen als 
auch im betrieblichen Teil der Ausbildung werden vor allem bei der Bearbeitung und Lösung 
einer Aufgabe Maßnahmen zur individuellen Förderung angeboten. Besonders hervorzuheben 
sind hierbei für beide Lernorte die Unterstützung und Hilfestellung sowie variierende Lernzei-
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ten. In den Ausbildungsbetrieben werden zudem zusätzliche Hilfsmittel, Wiederholungs- und 
Übungsphasen sowie die Zusammenarbeit mit erfahrenen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern 
vergleichsweise häufig angeboten. Hierbei sind von betrieblicher Seite die Vergabe von Auf-
gaben mit unterschiedlichen Komplexitätsgraden und die Berücksichtigung individueller Inte-
ressen zu nennen. Die Vergabe von Zusatzaufgaben wird von etwa der Hälfte der Ausbil-
dungsleiterinnen und Ausbildungsleiter sowie den Lehrpersonen angeboten. Bei den Maß-
nahmen zum Bereich der Leistungsbeurteilung wurde die Rückmeldung zum Lernstand von 
fast allen Ausbildungsleiterinnen und Ausbildungsleitern sowie von nahezu 70 Prozent der 
Lehrpersonen genannt. Für den betrieblichen Teil sticht zudem der Einsatz „erweiterter“ Be-
urteilungsformen hervor. Ergänzend gaben ca. 50 Prozent der Lehrerinnen und Lehrer an, 
Maßnahmen zur individuellen Förderung mit dem Ausbildungsbetrieb und/oder den Kolle-
ginnen und Kollegen abzusprechen. Im Rahmen des Vergleichs des standardisierten Teils der 
Befragung mit dem offenen Teil des Fragebogens kam es in Teilen zu abweichenden Ergeb-
nissen. So gaben bei einem Fall, im Vergleich zum standardisierten Teil, wesentlich weniger 
Lehrerinnen und Lehrer an, dass diese Maßnahmen zur individuellen Förderung einsetzen 
würden. In diesem Zusammenhang verwiesen einige Lehrerinnen und Lehrer bei ihren Aus-
sagen auch auf personenbezogene und umweltbezogene Faktoren wie z. B. fehlende zeitliche 
Kapazitäten, die fehlende Bereitschaft aufseiten der Lernenden, um entsprechende Maßnah-
men umsetzen zu können. Der Vergleich zu der Befundlage mit vorliegenden Forschungsar-
beiten ist in Teilen problematisch, weil sich die Arbeiten im Hinblick auf die untersuchten 
Maßnahmenbereiche und den berücksichtigten Einzelmaßnahmen unterscheiden. Insgesamt 
verweisen die Ergebnisse dieser Arbeit jedoch darauf, dass der sich in den vorliegenden Ar-
beiten abzeichnende Eindruck, dass Maßnahmen zur individuellen Förderung in beruflichen 
Schulen nicht umfassend angeboten werden (vgl. hierzu beispielsweise Anslinger & Quante-
Brandt, 2010; Beutner et al., 2012; Weißflog, 1996; Wittig Ve, 2014) nicht für alle betrachte-
ten Maßnahmen bestätigt wird. So zeichnet sich beispielsweise bei Maßnahmen wie dem 
Grad an Unterstützung insgesamt ein deutlich positiveres Bild ab.  Für den betrieblichen Teil 
verweisen die Ergebnisse auf ein ähnliches Bild. Wobei die Erkenntnisse, im Vergleich zu 
den für die betriebliche Praxis vorliegenden Arbeiten von Zielke (1997) und Zielke und Lem-
ke (1991), auf ein etwas positiveres Bild hindeuten. Demnach wurden neben der Interaktions-
ebene, die auch von Zielke (1997) hervorgehoben wurde, auch andere Maßnahmen identifi-




Ad (2) Analyse der Sicht der Auszubildenden auf Maßnahmen zur individuellen Förderung in 
der Berufsschule und dem Ausbildungsbetrieb  
Am häufigsten werden von den Schülerinnen und Schülern das Arbeiten in differenzierten 
Sozialformen, die Vergabe von differenzierten Aufgabenstellung, peer-teaching, zusätzliche 
Wiederholungs- und Übungsphasen sowie die Vergabe von zusätzlichen Hilfsmitteln wahrge-
nommen. Die Vergabe von Zusatzaufgaben, die Berücksichtigung der betrieblichen Gegeben-
heiten und zusätzliche Leistungsnachweise, eine individualisierte Unterstützung durch die 
Lehrperson wurden von etwa der Hälfte der Befragten genannt. Wohingegen die Rückmel-
dung durch die Lehrperson, die Berücksichtigung individueller Interessen, differenziertes 
Fragenstellen und die Wahl des Präsentationsmediums von weniger als 50 Prozent der Aus-
zubildenden wahrgenommen werden. Nach dem Angebot an Förder- und Zusatzkursen wur-
den die Auszubildenden nicht befragt, da dem Verfasser dieser Arbeit bekannt war, dass diese 
für diese Klasse von Seiten der Berufsschule zum Erhebungszeitpunkt (noch) nicht angeboten 
wurden.  
Die sich in vorangegangenen Untersuchungen abzeichnende Problematik, dass einige der an-
gebotenen Fördermaßnahmen von einigen Lernenden nicht wahrgenommen werden, zeigt 
sich auch in den Befunden dieser Untersuchung. Erstaunlich ist hierbei, dass dies selbst auf 
Maßnahmen zutrifft, von denen angenommen wurde, dass diese von allen Auszubildenden 
gleichermaßen wahrgenommen werden (müssen). So gaben beispielsweise einige Auszubil-
dende an, dass das Arbeiten mit differenzierten Arbeitsblättern nicht stattgefunden hat, ob-
wohl diese Maßnahme in der betrachteten Klasse nachweislich umgesetzt wurde. Wie es zu in 
Teilen unerwarteten Abweichungen in den Wahrnehmungen der Lernenden einer Berufs-
schulklasse kommt, kann auf der Basis der erhobenen Daten nicht beantwortet werden.  
In der folgenden Übersicht werden zu den einzelnen Maßnahmen zentrale Ergebnisse zusam-
mengefasst dargestellt. Hierbei richtet sich die Reihenfolge der Darstellung nach der einer 
Maßnahme von den Auszubildenden zugewiesenen Nützlichkeit. So werden die von den 




Tabelle 21 Die Sicht der Lernenden auf Maßnahmen zur individuellen Förderung in der Berufsschule 




Der Bedarf muss vom Lernenden erkannt 
oder von einer anderen Person, der Lehrper-
son oder dem Mitschüler kommuniziert wer-
den.  
Ein Bedarf wird von den Lernenden insbe-
sondere dann wahrgenommen, wenn eine 
Leistungserbringung bevorsteht und/oder sie 
Probleme bei der Lösung einer Aufgabe ha-
ben, der Lernende den Erläuterungen der 
Lehrperson nicht folgen kann.  
Lehrer als Vermittler 
Die Lehrperson tritt bei Bedarf als Vermittler 
zwischen der hilfsbedürftigen Schülerin, dem 
hilfsbedürftigen Schüler und der helfenden 
Schülerin, dem helfenden Schüler auf.  
Förderliche klassenklimatische Bedingungen 
Zwischen den Lernenden einer Klasse besteht 
ein wertschätzendes Miteinander. 
Kontrolle der Ergebnisse 
Der helfenden Schülerin, dem helfenden 
Schüler wird die Möglichkeit gegeben, ih-
re/seine Ergebnisse zuvor zu kontrollieren. 
 
- Die Schülerinnen und 
Schüler werden sowohl 
im sozialen als auch im 
kognitiven Bereich geför-
dert 
- Es trägt zu einem besse-
ren Verständnis der unter-
richtlichen Inhalte bei und 
ermöglicht es dem Ler-
nenden dem Unterricht zu 
folgen 
- Gefördert wird sowohl 
der Helfende als auch der-
jenige, der geholfen be-
kommt 
- Es trägt zu einer effekti-
ven Lernzeitnutzung bei 
- Durch den Einsatz des 
peer-teachings kann der 
Förderbedarf von vielen 
Schülerinnen und Schü-
lern gedeckt werden, das 







Das Angebot wird als unnötig bewertet, weil 
es nur von leistungsstarken Auszubildenden 
angenommen würde und diese aufgrund ihrer 
Leistungen keinen Bedarf haben.  
Die Auszubildenden in ihrer Ausbildung so 
ausgelastet sind, dass sie keine entsprechen-
den zeitlichen Ressourcen haben. 
Form 
Die Lernenden sollten die Form der Leis-
tungserbringung selbst wählen können, sodass 
die Präferenzen/ Stärken sowohl fachspezifi-
sche Unterschiede berücksichtigt werden 
können. 
Zeitpunkt 
Die Mehrheit der Auszubildenden wünscht 
sich die Möglichkeit, einen zusätzlichen Leis-
tungsnachweis zu erbringen, wenn diese dies 
aufgrund ihrer Noten für notwendig erachten.  
- Es ermöglicht dem Ler-
nenden seine Noten zu 
verbessern 
- Dem Schüler, der Schüle-
rin wird ein Einblick in 
seinen/ ihren aktuellen 
Lern- bzw. Leistungs-
stand gewährt (bei unbe-
noteten Leistungen) 
- Stärken und Schwächen 
des Einzelnen können 
sichtbar gemacht werden 
Medienwahl 
 
Einige Probandinnen und Probanden weisen 
 
- Dem Lernenden wird es 
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darauf hin, dass die Lehrperson das Medium 
für alle Schülerinnen und Schüler vorgeben 
sollte, weil sich die Lernenden sonst nicht mit 
unterschiedlichen Medien befassen.  
ermöglicht seine Stärken 
zu zeigen und effektiver 
zu Arbeiten 
- Individuelle Vorlieben 
können berücksichtigt 
werden 
- Es können bessere Noten 
erzielt werden 







Bei den Kooperierenden muss eine entspre-
chende Bereitschaft vorliegen, mitzuarbeiten 
und die Aufgabe zu lösen. Ein wesentlicher 
Aspekt ist hierbei, dass den Lernenden die 
Ernsthaftigkeit des Settings bewusst ist. 
Kooperation 
Die Form und der Grad der Kooperation soll-
ten von den Schülerinnen und Schülern selbst 
bestimmt werden, weil nur so die jeweilige 
Tagesform berücksichtigt werden kann. 
Kooperationsbildung 
Zu der Frage, ob die Kooperationspartner von 
der Lehrperson oder von den Lernenden fest-
gelegt werden sollten, liegen sehr unter-
schiedliche Aussagen vor. Die Zusammenset-
zung durch die Lehrperson wird von einigen 
Probandinnen und Probanden positiv bewer-
tet, weil 
- andernfalls immer die gleichen, leistungs-
starken Schülerinnen und Schüler zusam-
menarbeiten und die leistungsschwäche-
ren so keine Lerneffekte erzielen können 
- schwächere Schülerinnen und Schüler in 
heterogenen Gruppen in der Regel größere 
Lerneffekte erzielen. 
- für auch sich unbekannte Schülerinnen 
und Schüler Kontaktmöglichkeiten ge-
schaffen werden 
- Außenseiterinnen und Außenseiter in die 
Klassengemeinschaft integriert werden 
können 
Eine selbstbestimmte Kooperationsbildung 
wird hingegen als nützlich angesehen, weil 
- die Lernenden unterschiedliche Vorlieben 
und Fähigkeiten haben, die sie bei der 
Wahl ihrer Kooperationspartner berück-
sichtigen wollen 
 
- Durch den Kompe-
tenzaustausch können 
einzelne Schülerinnen 
und Schüler gefördert 
werden 
- Unterschiedliche Lernty-
pen können berücksichtigt 
werden 
- Es kommt zu positiven 
motivationalen Effekten 
- Lern-/ Arbeitsphasen 
können abwechslungs-
reich gestaltet werden 
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- die Stärken und Schwächen der bisherigen 
Kooperationspartner bekannt sind. Dies 





Bei einigen liegt kein oder nur eingeschränk-
ter Bedarf vor, weil 
- für die Schülerinnen und Schüler die regu-
lären Aufgaben ausreichend sind um die 
Inhalte zu verstehen 
- die Schülerinnen und Schüler die freien 
Lernzeiten lieber dazu nutzen, ihre Mit-
schülerinnen und Mitschüler zu unterstüt-
zen 
- die Schülerinnen und Schüler die freien 
Lernzeiten lieber als Pause nutzen möch-
ten 
- der Bedarf nur vor einer Leistungserbrin-
gung vorliegt 
Zeitpunkt 
Für die Mehrheit der Auszubildenden ist es 
wichtig, dass die Bearbeitung von Zusatzauf-
gaben in den Unterricht integriert werden, 
weil die Schülerinnen und Schüler andern-
falls,  
- für die Bearbeitung keine Zeit haben und 
sich sonst überfordert fühlen 
- sich für die Bearbeitung nicht motivieren 
können 
Freiwilligkeit 
Die Mehrheit der Auszubildenden vertritt den 
Standpunkt, dass es dem Schüler, der Schüle-
rin freigestellt werden sollte, inwieweit eine 
Zusatzaufgabe bearbeitet wird, weil 
- jede Schülerin, jeder Schüler für sein Ler-
nen selbst verantwortlich ist 
- diejenigen Schülerinnen und Schüler, die 
wollen, Zusatzaufgaben bearbeiten wer-
den 
- Zwang/ Überforderung bei den Schülerin-
nen und Schülern zu einer anhaltenden 
Verweigerungshaltung führt und diese 
von den Schülerinnen und Schülern als 
Bestrafung für effektives Arbeiten emp-
funden wird 
- Die Tagesform berücksichtigt werden 
kann 
Gegen eine selbstbestimmte Bearbeitung 
spricht, dass Lernende durch die Bearbeitung 
von Zusatzaufgaben gefördert werden, die 
- Förderung der Schülerin-
nen und Schüler 
- Effektivere Lernzeitnut-




- Vermeidung von Störun-
gen 
- Arbeitsfluss kann beibe-
halten werden. Hierdurch 
wird Trägheit vermieden 
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Bearbeitung ohne Vorgaben verschieben 
und/oder einen erhöhten Anspruch meiden 
und sich nicht anstrengen.  
Zusatzangebo-






Von den meisten Auszubildenden wird das 
Angebot an Förderkursen zwar als nützlich 
interpretiert, jedoch kein eigener Bedarf ge-
äußert. Ein möglicher Bedarf wird im Fall 
einer anstehenden Leistungserbringung ver-
mutet. Zudem werden von einigen der Befrag-
ten Bedenken darüber geäußert, wer ein sol-
ches Angebot annehmen würde. 
Es besteht kein Bedarf, wenn 
- die Lehrperson aufkommende Fragen 
während oder nach dem Unterricht beant-
wortet 
- die Schülerin, der Schüler und/oder der 
Betrieb sich um externe Nachhilfe küm-
mert oder gekümmert hat 
- die Schülerin, der Schüler keine Hilfe in 
Anspruch nehmen möchte 
- die Schülerin, der Schüler keine zusätzli-
che Zeit zum Lernen hat  
- Stigmatisierungsängste die Teilnahme 
verhindern 
- die Konzentrationsfähigkeit nach Arbeits- 
bzw. Unterrichtsende nicht mehr ausrei-
chend vorhanden ist 
Zeitpunkt 
Umgesetzt werden sollten Förderkurse wäh-
rend der regulären Unterrichtszeit oder unmit-
telbar nach Unterrichtsende von der Fachleh-
rerin, dem Fachlehrer.  
Bedarfssituation (Zusatzangebote) 
Die Aussagen der Auszubildenden verweisen 
darauf, dass der Nutzen eines Zusatzangebots 
davon abhängt, inwieweit 
- die Schülerin, der Schüler für den Beruf 
und/oder seine berufliche Zukunft Bedarf 
sieht 
- das Angebot subjektiv als relevant für das 
berufliche Fortkommen interpretiert wird. 
- der Bedarf nicht extern z. B. durch Ange-
bote vom Ausbildungsbetrieb gedeckt 
wird 
- Verständnis der Inhalte 
- Abbau von Defiziten  
- Aneignung von relevan-
ten Kenntnissen für die 
berufliche Zukunft 
Einzelbetreu-




Es muss vonseiten der Schülerin, des Schülers 
ein Bedarf (notenorientiert) wahrgenommen 
und die Hilfe eingefordert werden oder die 
Lehrerin, der Lehrer den Bedarf erkennen und 
unterstützt das Lernen und 




Kontakt mit der Schülerin, dem Schüler auf-
nehmen. In diesem Fall ist wesentlich, dass 
die Schülerin, der Schüler den Sachverhalt 
erlernen möchte. 
Bedarf wird insbesondere geäußert, wenn eine 
Leistungserhebung in Form einer Klassenar-
beit oder Prüfung ansteht und Probleme in 
einem Themengebiet wahrgenommen werden 
und keine externe Hilfe wie zum Beispiel in 
einem Nachhilfeinstitut in Anspruch genom-






Zur Frage, wie häufig die Rückmeldung zum 
Lernstand erfolgen sollte, haben die Auszu-
bildenden sehr unterschiedliche Vorstellun-
gen. Viele der Probandinnen und Probanden 
benötigen die Rückmeldung ausschließlich im 
Bedarfsfall, sodass diese nur erfolgen sollte, 
wenn die Noten aus Sicht der Schülerin, des 
Schülers nicht zufriedenstellend sind bzw. die 
Lehrperson dies feststellt. Einige der Befrag-
ten weisen darauf hin, dass sie sich in regel-
mäßigen Abständen wie zum Beispiel vor 
oder nach einer Leistungserbringung eine 
Rückmeldung zum Stand der Noten wün-
schen, um ihr Lernverhalten ggf. anpassen zu 
können.  
Schwerpunkt 
Die Schülerinnen und Schüler wünschen sich 
Informationen über ihre Noten ggf. in Ver-
bindung mit Empfehlungen, wie sie eine be-
stimmte Note (noch) erreichen können. Hier-
bei sollte sich die Lehrerin, der Lehrer zuvor 
mit den Fachlehrern absprechen.  
- ermöglicht die Offenle-
gung von Verbessrungs-
potenzialen 
- hat positive Auswirkun-
gen auf die Motivation 
- Unterstützt das Durchhal-
tevermögen 
- ermöglicht die Selbstkon-
trolle der Schülerin, des 
Schülers und ggf. eine 
Anpassung des Lernver-
haltens durch den Ab-







Bedarf besteht bei den Befragten insbesonde-
re vor einer Leistungserbringung. Von einer 
Probandin, einem Probanden wird auf Bedarf 
bei theorielastigen Themen verwiesen. 
Zeitpunkt 
Für den größten Teil der Auszubildenden ist 
wesentlich, dass zusätzliche Wiederholungs-/ 
Übungsphasen in die reguläre Berufsschulzeit 
integriert werden. Vorgeschlagen wird hierbei 
vonseiten der Befragten eine Form der äuße-
ren Differenzierung (Teilung der Klasse).  
 
 
- unterstützt das Lernen 
- dient als Kompensation 
für die begrenzte Berufs-
schulzeit 






Bedarf besteht nicht bei allen der Befragten, 
weil 
- sie hierdurch keine besseren Lernergeb-
nisse erzielen konnten 
- einige Schülerinnen und Schüler nicht 
über die notwendige „Reife“ verfügen, die 
Aufgaben auszuwählen bzw. sich auf der 
Grundlage der Selbsteinschätzung für das 
entsprechende Arbeitsblatt zu entschei-
den. Aus diesem Grund suchen sich die 
Schülerinnen und Schüler in der Regel die 
leichten Aufgaben aus. 
- es würden vermehrt Fragen gestellt, was 
zu einer größeren Unruhe führt. 
- die Ergebnisse nicht im gleichen Maße 
verglichen werden können, als wenn alle 
die gleichen Aufgabenstellungen bekom-
men. 




- die Tagesform kann be-
rücksichtigt werden 
- eine Anpassung an die 
Fähigkeiten der Schülerin, 
des Schülers kann erfol-
gen 
- es können höhere Lernef-
fekte erzielt werden 
- die Schülerinnen und 
Schüler äußern Freude an 
der Herausforderung und 
die Möglichkeit sich auch 
an schwierigeren Aufga-




Die Nutzung der „normalen“ Arbeitsmateria-
lien sowie die Möglichkeit, das Internet zu 
nutzen und/oder entsprechende Verweise von 
der Lehrperson, auf das Lehrbuch sind für die 
Mehrheit der Auszubildenden ausreichend. Es 
sollte nur das Arbeitsmaterial zur Verfügung 
gestellt werden, das für die Lösung/ Bearbei-
tung einer Aufgabe notwendig ist.  
Notwendige Kompetenzen 
Nicht alle Schülerinnen und Schüler besitzen 
die notwendigen Kompetenzen um mit um-
fangreicheren Materialien zu arbeiten. Aus 
diesem Grund sollte die Nutzung der Materia-
lien freiwillig sein. 
 
Forderung und Unterstützung 




Eine von einigen Schülerinnen und Schülern 
geäußerte Sorge ist, dass hierdurch die Schü-
lerinnen und Schüler einer Klasse in „schlau“ 
und „dumm“ eingeteilt werden.  
Darüber hinaus werden Maßnahmen abge-
lehnt, weil hierdurch der Grundsatz der Chan-
cengleichheit verletzt wird.  
- Förderung von schwäche-
ren und stärkeren Schüle-
rinnen und Schülern  
- Ermöglicht die Aufrecht-
erhaltung der Konzentra-




nisse, die sich positiv auf 
die Moral auswirken 
- Ermöglicht es schwäche-
















Von der Mehrheit der Befragten wird die Um-
setzung dieser Maßnahme als nicht nützlich/ 
notwendig eingeschätzt, weil 
- kein weiterführendes Interesse besteht. 
- der Lehrplan zunächst abgearbeitet wer-
den muss und aus diesem Grund nicht 
(ausreichend) Zeit zur Verfügung steht.  
- einige Schülerinnen und Schüler wün-
schen sich eindeutige Vorgaben. Diese 
dienen den Befragten als Orientierung für 
die Ausrichtung und ggf. Anpassung ihres 
Arbeits- und Lernverhaltens.  
- die Schülerinnen und Schüler hierfür nicht 
über die notwendigen Kompetenzen und 
Erfahrungen verfügen. 
- die Interessen der Schülerinnen und Schü-
ler so stark voneinander abweichen, dass 
es zur Überforderung und Verweigerung 




Nahezu alle der befragten Auszubildenden bewerten das Angebot an zusätzlichen Leistungs-
nachweisen, peer-teaching, die Wahl des Präsentationsmediums, das Lernen in differenzierten 
Sozialformen, Zusatzangebote und die Vergabe von Zusatzaufgaben als grundsätzlich nütz-
lich, um das Lernen zu unterstützen. Der Nutzen von einer Rückmeldung zum Lernstand, in-
dividualisierten Hilfe von der Lehrperson, wird von ca. 70 Prozent der Probandinnen und 
Probanden angegeben. Das differenzierte Aufgabenstellen von 61 Prozent. Das differenzierte 
Fragenstellen, ein differenzierter Bezug auf die betriebliche Ausbildungspraxis, die Berück-
sichtigung individueller Interessen, zusätzliche Wiederholungs- und Übungsphasen sowie die 
Vergabe von zusätzlichen Hilfsmitteln wird von ungefähr der Hälfte der Befragten als nützli-
che Maßnahmen eingeschätzt.  
Die genauere Betrachtung der Aussagen macht deutlich, dass die Auszubildenden schwer-
punktmäßig auf die Erreichung von für sie akzeptablen Noten und nicht auf der Entwicklung 
individueller Potenziale zielen. So werden Maßnahmen zur individuellen Förderung insbe-
sondere dann als nützlich interpretiert, wenn die Auszubildenden durch diese den gewünsch-
ten Effekt auf ihre Noten erwarten. Hierbei werden von den Probandinnen und Probanden 
zwar einige Maßnahmen als grundsätzlich nützlich angesehen, aufgrund ihrer Zufriedenheit 
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mit den Noten bzw. der Überzeugung, dass sie auch mit den „traditionellen“ unterrichtlichen 
Angeboten die gewünschten Ergebnisse erzielen, kein Bedarf festgestellt.  
Neben den Noten ist für die Nutzenzuweisung auch von Interesse, inwieweit die Auszubil-
denden durch die Teilnahme positive Effekte auf ihre berufliche Zukunft, ihr berufliches 
Fortkommen erkennen und die Förderbedürfnisse nicht über Angebote des Ausbildungsbe-
triebs gedeckt werden können. Dieser Aspekt wird vor allem von leistungsstärkeren Auszu-
bildenden hervorgehoben. Die Ergebnisse verweisen ergänzend darauf, dass die dem Angebot 
vom Auszubildenden zugewiesene Relevanz mit dem Beruf bzw. dem subjektiven Berufsbild 
des Auszubildenden zusammenhängt. So liegen von einigen Auszubildenden Aussagen vor, 
die darauf schließen lassen, dass die an den Auszubildenden gestellten Anforderungen im 
Beruf aus deren Sicht keine weitere Qualifizierung notwendig macht. Dieser Aspekt zeigt sich 
bei einigen Probanden auch in der Frage nach der Relevanz der berufsschulischen Inhalte. So 
äußern sich einige Auszubildende dahingehend, dass die in der Berufsschule vermittelten In-
halte in Teilen unnötig sind, da sie in der betrieblichen Praxis keine Relevanz besitzen. Wohin 
gegen andere Auszubildende eine ähnliche Kluft zwischen den theoretischen Inhalten und der 
betrieblichen Praxis feststellen, die Vermittlung des theoretischen Wissens jedoch als wichtig 
für ihre beruflichen Perspektiven einschätzen.  
Ein weiterer Faktor, der sich hemmend bzw. fördernd auf die Nützlichkeitseinschätzung der 
Maßnahmen auswirkt, ist der mit deren Inanspruchnahme verbundene zeitliche 
(Mehr)aufwand. So werden die Maßnahmen von einem großen Teil der Befragten als nützlich 
interpretiert, wenn diese in den berufsschulischen Alltag integriert werden. Begründet wird 
dies von den Probandinnen und Probanden durch fehlende zeitliche und personelle Ressour-
cen.  
Ein weiteres Ergebnis ist der unterschiedliche Bedarf der Auszubildenden im Ausmaß und der 
Intensität an Führung. Bemerkenswert ist hierbei, dass Auszubildende, die auf Defizite an 
einem oder beiden Lernorten verweisen und/ oder sich selbst im sozialen Vergleich im unte-
ren und in Teilen im mittleren Drittel einordnen, nicht bzw. nur sehr begrenzt bereit zu sein 
scheinen, aktiv zu werden und zeitliche sowie personale Ressourcen einzubringen. Anzumer-
ken ist an dieser Stelle, dass alle leistungsschwächeren Auszubildenden und insgesamt die 
überwiegende Mehrheit der Befragten im berufsschulischen Kontext betonen, dass sie selbst 
entscheiden möchten, inwieweit und zu welchem Zeitpunkt eine Maßnahme zur individuellen 
Förderung genutzt wird. Dabei verweisen die Auszubildenden auch darauf, dass die Gefahr 
besteht, dass Maßnahmen zur individuellen Förderung von den Auszubildenden als zu viel 
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oder gar als Gängelung/ Bestrafung wahrgenommen werden. Dies führe dann zu einer anhal-
tend negativen Lern- bzw. Arbeitseinstellung. Weiter legen die Ergebnisse den Schluss nahe, 
dass einige Maßnahmen von den Auszubildenden einzufordern sind. Dies trifft vor allem auf 
Maßnahmen in der Berufsschule zu, die sich durch einen hohen Individualisierungsgrad aus-
zeichnen. Die beschriebene Form der „Vorleistung“ zeichnet sich auch in Arbeiten ab, die die 
Perspektive der Lehrperson erfasst haben. So kam beispielsweise Solzbacher (2008) zu dem 
Ergebnis, dass die Lehrpersonen von den Schülerinnen und Schülern eine entsprechende „Ei-
genleistung“ erwarten, bevor sie individuell gefördert werden können. Auch die Ergebnisse 
von Roeder (1997), Wiebke (2011) weisen darauf hin, dass die Lernenden bei individueller 
Förderung eine engagierte Rolle einnehmen müssen. Jedoch scheint es manchen Schülerinnen 
und Schülern nicht möglich zu sein, diese „Eigenleistung“ zu erbringen. Die Betroffenen ha-
ben Hemmungen, auf die Lehrerin, den Lehrer zuzugehen und entsprechende Maßnahmen 
einzufordern. Aus diesem Grund kommt der Lehrperson für die betroffenen Schülerinnen und 
Schüler eine initiale Rolle zu. Mit diesem Befund konnte die, bereits in vorangegangenen Ar-
beiten nachgewiesene Bedeutung der Lehrperson als Beratungs- und Informationsinstanz für 
einige der untersuchten Probandinnen und Probanden bestätigt werden. Darüber hinaus 
scheint es insbesondere bei Maßnahmen, die von den Schülerinnen und Schülern ein höheres 
Maß an Eigeninitiative und Eigenverantwortung bedürfen, primär für schwächere und lebens-
unerfahrene Auszubildende bedeutsam zu sein, dass sich diese über die Ernsthaftigkeit sowie 
den Anspruch bewusst sind, die Lehrerin, der Lehrer Präsenz zeigt und entsprechend (enge) 
Strukturen vorgibt. So liegen auch Aussagen vor, dass die Lehrperson die Initiative ergreifen 
sollte und es fraglich ist, inwieweit bzw. von wem freiwillige Angebote zur individuellen 
Förderung genutzt werden. Einige Auszubildende verweisen hierbei darauf, dass manche ihrer 
Mitschülerinnen und Mitschüler nicht über die notwendige Reife/ Lebenserfahrung verfügen, 
um eigenverantwortlich zu agieren. Betont wird dies auch im Zusammenhang mit kooperie-
renden Lernformen. Auszubildende, die leistungsbezogen eher dem Mittelfeld zuzuordnen 
sind, äußern einen Bedarf nach einem insgesamt nur „moderaten“ Einsatz von Maßnahmen 
zur individuellen Förderung. So schätzen diese Probandinnen und Probanden viele Maßnah-
men zwar als nützlich ein, stellen für sich jedoch keinen unmittelbaren Bedarf fest. Zudem 
scheint es bei einigen Auszubildenden tagesformspezifische Unterschiede zu geben, sodass 
derselbe Auszubildende in einem Fach oder gar zu einem Sachverhalt zeitversetzt auf Maß-
nahmen zur individuellen Förderung unterschiedlich reagiert bzw. den umgesetzten Maßnah-
men einen differenzierten Nutzen zuweist. Besonders relevant scheint dies bei Maßnahmen zu 
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sein, deren Nutzung für die Auszubildenden einen zusätzlichen Lern- bzw. Arbeitsaufwand 
bedeuten. Hierzu gehören beispielsweise die Bearbeitung von Zusatzaufgaben außerhalb des 
regulären Unterrichts und die Teilnahme an Förder- oder Zusatzkursen, die nicht in die „nor-
male“ Unterrichtszeit integriert werden (können). Eine positive Nutzenbewertung in Verbin-
dung mit einem wahrgenommenen Bedarf und der Bereitschaft aktiv zu agieren, scheint vor 
allem bei leistungsstärkeren Auszubildenden vorzuliegen.   
Neben den genannten Aspekten ist für die Einschätzung der Auszubildenden wesentlich, in-
wieweit diese durch deren Umsetzung der Grundsatz der Chancengleichheit gewahrt wird und 
keine Stigmatisierung der Schülerinnen und Schüler in leistungsstärkere und leistungsschwä-
chere erfolgt. In den in Kapitel 3 vorgestellten Arbeiten zum Themenbereich wird die Bedeu-
tung von Stigmatisierungsängsten insbesondere im Zusammenhang mit formellen schulischen 
Angeboten wie beispielsweise der Schulsozialarbeit nachgewiesen. Die Ergebnisse der vor-
liegenden Untersuchung verweisen darauf, dass Stigmatisierungsängste auch im Zusammen-
hang mit differenziertem Fragenstellen und der Teilnahme an Förderkursen bedeutsam sind. 
Die Bedeutung eines guten Klassenklimas wurde von den Auszubildenden insbesondere in 
Verbindung mit der gegenseitigen Unterstützung und Hilfestellung sowie dem Arbeiten in 
differenzierten Sozialformen hervorgehoben. Zudem wiesen die Auszubildenden der in der 
Klasse herrschenden Lern- und Arbeitseinstellung für die Nützlichkeit von Maßnahmen zur 
individuellen Förderung Bedeutung zu. So dürfte diese nicht zu heterogen sein, da ansonsten 
Maßnahmen wie beispielsweise die Berücksichtigung individueller Interessen nicht sinnvoll 
umzusetzen sind.  
In der betrieblichen Praxis werden die erfragten Maßnahmen zur individuellen Förderung bei 
der Unterweisung und der Möglichkeit individuelle Interessen einzubringen, von den meisten 
Auszubildenden wahrgenommen. Zudem nehmen relativ viele Auszubildenden wahr, dass sie 
Freiräume bei der Aufgabenbearbeitung haben. Nicht bzw. von wenigen Probandinnen und 
Probanden werden hingegen die Möglichkeit an Projekten teilzunehmen und Zusatzaufgaben 
zu übernehmen, aufgezeigt. Darüber hinaus verweisen nur einzelne Befragte auf Freiräume 
bei der Einteilung/ Sequenzierung der zu erledigenden Aufgaben. Die Möglichkeit zu haben, 
an Förder- und/oder Zusatzangeboten teilzunehmen und regelmäßig Rückmeldungen zum 
Lernstand zu erhalten, wird von der Hälfte der Befragten genannt. Für den betrieblichen Teil 
der Ausbildung liegen zur Nutzenzuweisung keine mit dem berufsschulischen Teil vergleich-
bar umfassenden und differenzierten Aussagen vor. So liegen zu einigen Maßnahmen von 
einigen Auszubildenden keine (ausführlichen) Begründungen für deren Nutzeneinschätzung 
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vor. Die vorliegenden Aussagen deuten jedoch darauf hin, dass es zwar für einzelne Maß-
nahmenbereiche spezifische Unterschiede hinsichtlich des Ausmaßes und der Ausgestaltung 
einzelner Maßnahme gibt, die Wahrnehmung und Interpretation von Maßnahmen zur indivi-
duellen Förderung oftmals jedoch von den gleichen oder zumindest ähnlichen Faktoren be-
stimmt werden. Aus diesem Grund werden in der folgenden Übersicht nur Maßnahmen be-
rücksichtigt von denen entsprechende Aussagen vorliegen. Im Anschluss werden ergänzend 
Faktoren aufgezeigt, von denen auf Basis der vorliegenden Daten davon auszugehen ist, dass 
diese für die Wahrnehmung und Interpretation von Maßnahmen zur individuellen Förderung 
im Ausbildungsbetrieb relevant sind.  
 
Tabelle 22 Die Sicht der Lernenden auf Maßnahmen zur individuellen Förderung im Ausbildungsbetrieb 
Maßnahme Bedingungsfaktoren Wahrgenommene Nutzen 
Zusatzaufgabe 
Bedarfssituation 
Einigen Auszubildenden geht es 
schwerpunktmäßig darum, kon-
tinuierlich beschäftigt zu sein, 
sodass keine Langeweile auf-
kommt und weniger um den 
Ausbau ihrer Fähigkeiten bzw. 
dem Abbau von Defiziten. 
Einige Auszubildende sind mit 
ihrem „normalen“ Tätigkeitsfeld 
zufrieden und sehen daher für 
sich keinen (weiteren) Bedarf, 
zusätzliche Aufgaben zu über-
nehmen.  
Ein Auszubildender lehnt es ab, 
zusätzliche Aufgaben zu über-
nehmen, weil er aufgrund seines 
Status als Auszubildender und 
der geringen Entlohnung hierzu 
keinen Grund sieht.  
Anspruchsniveau 
Bedarf wird von den Auszubil-
denden insbesondere bei an-
spruchsvolleren Aufgabengebie-
ten geäußert.  
- Beschäftigung 
- Vermeidung von Lange-
weile 
- Förderung/ Ausbau der 
Kompetenzen 
Freiräume bei der Bear-
beitung einer Aufgabe 
 
Bedarfssituation 
Einige Auszubildende wünschen 
sich grundsätzlich klar struktu-
rierte Aufgaben. Die vorliegen-
den Aussagen verweisen darauf, 
dass manche Auszubildenden 
 
- Neigungen können be-
rücksichtigt werden 
- Kompetenzen werden 
erweitert 




Probleme haben eigenständige 
Entscheidungen zu treffen.  
Eine andere Aussage verweist 
darauf, dass Freiräume bei der 
Aufgabenbearbeitung erst als 
nützlich erachtet werden, wenn 
sich der Auszubildende im Aus-
bildungsbetrieb auskennt.  





Als nicht nützlich und daher 
unnötig wird die Teilnahme an 
Schulungen oder Ähnlichem 
bewertet, wenn die Auszubil-
denden der Meinung sind, dass 
für die Ausübung des Berufs 
keine weiteren Schulungen not-
wendig sind.  
Die Inhalte der Schulungen 
müssen vom Auszubildenden als 
relevant für seine/ihre berufliche 
Tätigkeit und/oder sein/ihr be-
rufliches Fortkommen wahrge-
nommen werden.  
Negativ wird von einem Auszu-
bildenden der durch die Teil-
nahme der Schulungen entste-
hende Lernaufwand bewertet.  
Einige Auszubildende möchten 
sich erst nach der Ausbildung im 
Beruf oder außerhalb des Berufs 
weiterqualifizieren, weil sie mit 
einer solchen Teilnahme wäh-
rend der Ausbildung überfordert 
sind.  
 
- Die Auszubildenden füh-
len sich unterstützt und 
gefördert 
- Die Teilnahme wirkt sich 
positiv auf die berufliche 
Zukunft aus 
- Fördert die Einsicht in 
betriebliche Prozesse 
- Positive Auswirkungen 
auf die Verbundenheit 
mit dem Ausbildungsbe-
trieb 




Alle der befragten Auszubilden-
den wünschen sich regelmäßige 
Rückmeldung zu ihrem Lern- 
und Leistungsstand. Hierbei 
unterscheiden sich die Aussagen 
hinsichtlich der gewünschten 
Häufigkeit. Während sich einige 
Auszubildende die Rückmel-
dung in regelmäßigen Abstän-
den und in Teilen in einem insti-
tutionalisierten Rahmen wün-
schen, genügt es einigen, wenn 
sie im Bedarfsfall und/oder im 
 
- positive Auswirkungen 
auf die Arbeitsmotivation 




Arbeitsablauf ein kurzes Feed-
back erhalten.  
Ausrichtung 
Während es für einige Auszubil-
dende von Bedeutung ist, aus-
führlich über ihre Arbeit sowie 
Verbesserungspotenziale und 
Zukunftsperspektiven informiert 
zu werden, betonen andere, dass 
es für sie insbesondere von Be-
deutung ist, dass sie auch positi-
ve Rückmeldungen erhalten.  
 
Im Ausbildungsbetrieb wird sowohl die Möglichkeit so häufig Fragen zu können wie erfor-
derlich, als auch die Rückmeldung zum Lernstand von allen Auszubildenden als nützlich ein-
geschätzt. Wohingegen die Aussagen zu der Inanspruchnahme von Förder-/ oder Zusatzange-
boten nicht eindeutig sind. Zu den anderen Maßnahmenbereichen liegen nicht von allen Pro-
bandinnen und Probanden Aussagen vor. Das vorliegende Datenmaterial lässt jedoch darauf 
schließen, dass die Mehrheit der Auszubildenden auch diese Maßnahmen als nützlich ein-
schätzen. Für den betrieblichen Teil ist festzuhalten, dass Auszubildende für sich vor allem 
dann einen umfassenden Bedarf an Maßnahmen zur individuellen Förderung erkennen, wenn 
diese keine bzw. nur eine eingeschränkte Passung wahrnehmen und dies nicht direkt auf die 
Eigenheiten des Berufs zurückführen oder hierdurch Nachteile für die eigene berufliche Ent-
wicklung erwarten. Als am häufigsten von den Auszubildenden genannten Bedingungsfaktor 
für die Umsetzung von individueller Förderung werden betriebliche Bedingtheiten in Verbin-
dung mit dem ihnen zugewiesenen Tätigkeitsfeld aufgezeigt. Hierzu gehören vor allem feh-
lende zeitliche und personelle Ressourcen sowie das Arbeiten unter Zeitdruck. Weiter verwei-
sen die Befragten auf im Betrieb bestehende Sicherheitsvorschriften und strukturelle Gege-
benheiten sowie die Einstellung der Ausbilderin, des Ausbilders zur Ausbildung. Als ein wei-
terer wesentlicher Faktor wird die Beziehung des Auszubildenden zu seiner Ausbilderin, sei-
nem Ausbilder sowie den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, die in den meisten Fällen, als 
Beraterin und Berater oder Unterstützerin und Unterstützer fungieren, hervorgehoben.  
 
Ad (3): Aufdecken von Zusammenhängen zwischen ausgewählten personenbezogenen Fakto-
ren und der Nützlichkeitswahrnehmung der befragten Auszubildenden  
Wie in Kapitel drei dargestellt, wird der einer Maßnahme zugewiesene Nutzen von personen-
bezogenen und umweltbezogenen Faktoren beeinflusst. Unter Berücksichtigung der Charakte-
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ristika des dualen Berufsausbildungssystems wurden in der vorliegenden Arbeit die Berufs-
wahl, die Selbstwirksamkeitserwartung und die Bindung des Auszubildenden an den Beruf, 
den Betrieb und die Identifizierung mit dem Beruf als die Nutzenwahrnehmung beeinflussen-
de Faktoren einbezogen. Aus dem vorliegenden Datenmaterial konnten diese Zusammenhän-
ge nicht entsprechend festgestellt werden. Weiter lassen die Aussagen nicht den Schluss zu, 
dass sich die Ausbildungsbedingungen an einem Lernort umfassend auf die Nutzenwahrneh-
mung von Maßnahmen zur individuellen Förderung am anderen Lernort auswirken.  
Wie bereits zu Ad.2 erwähnt, ist ein von vielen Auszubildenden betonter Faktor Zeit und das 
von den Probandinnen und Probanden abzuleistende Arbeitsaufkommen im Ausbildungsbe-
trieb. So gaben einige Auszubildende an, dass sie für verschiedene Maßnahmen, wie bei-
spielsweise die Teilnahme an Zusatzkursen und/oder die Bearbeitung einer Zusatzaufgabe 
außerhalb der Berufsschule, keine Zeit haben, weil sie von der betrieblichen Seite sehr einge-
spannt sind. Ansonsten lassen z. B. einige Aussagen darauf schließen, dass Auszubildende, 
die ihr Tätigkeitsfeld als monoton und repetitiv beschreiben, wenig bis sehr eingeschränkt 
Interesse zeigen, sich für die Teilnahme an Maßnahmen zur individuellen Förderung im Aus-
bildungsbetrieb zu engagieren. Dies spiegelt sich jedoch nicht in deren Äußerungen zum be-
rufsschulischen Teil wieder. Neben diesen Aspekten sind die, bereits angesprochenen, Vorga-
ben in den Curricula, die bei den Auszubildenden in einer Klasse bestehende Lern- bzw. Ar-
beitseinstellung und das thematische Interesse zu nennen.  
5.2 Forschungsdesiderate und Implikationen für die berufsschulische Un-
terrichtspraxis  
Im folgenden Abschnitt wird thematisiert, welche Rückschlüsse die vorliegenden Befunde auf 
die berufsschulische Ausbildungspraxis zulassen. Zum betrieblichen Teil in der zweiten Un-
tersuchung liegen, wie im Folgenden noch problematisiert wird, keine ausreichend umfassen-
den Aussagen vor. Aus diesem Grund wird darauf verzichtet entsprechende Rückschlüsse auf 
den betrieblichen Teil der Ausbildung zu ziehen. Weiter sind die Ergebnisse vor dem Hinter-
grund unterschiedlicher methodischer Einschränkungen zu diskutieren. Auf dieser Grundlage 
wird zudem auf nötige Forschungsarbeiten verwiesen.  
Zuerst sind die in Teilen voneinander abweichenden Ergebnisse vom standardisierten und 
offenen Teil der ersten Untersuchung zu thematisieren. Einschränkend ist hierbei zu berück-
sichtigen, dass nicht alle Probandinnen und Probanden zu den dargestellten Fällen Aussagen 
gemacht haben. Denkbar ist darüber hinaus, dass Lehrpersonen bzw. Ausbildungsleiterinnen 
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und Ausbildungsleiter die einbezogenen Maßnahmen zur individuellen Förderung nicht in den 
genannten aber in anderen situationellen Kontexten einsetzen. Aus diesem Grund wäre in fol-
genden Untersuchungen zu prüfen, wie Lehrpersonen sowie Ausbildungsleiterinnen und Aus-
bildungsleiter den Einsatz von Maßnahmen zur individuellen Förderung bei anderen Falldar-
stellungen bewerten. Darüber hinaus sollten die Zusammenhänge zwischen persönlichen An-
gaben sowie Aspekten zur Ausbildertätigkeit und der Sicht auf Maßnahmen zur individuellen 
Förderung aus der Perspektive der Lehrpersonen sowie der Ausbildungsleiterinnen und Aus-
bildungsleiter in folgenden Untersuchungen einer genaueren Prüfung unterzogen werden.  
Weiter ist für die zweite Untersuchung die Wahl der Stichprobe zu nennen. In der vorliegen-
den Untersuchung wurden Auszubildende eines Berufs, der Fachkraft für Lagerlogistik, in 
den Blick genommen. Dem ausgewählten Beruf werden vergleichsweise einfache betriebliche 
Tätigkeitsfelder und ein relativ geringes kognitives Anforderungsprofil zugeschrieben. Zudem 
handelt es sich um einen Beruf, der gemeinhin als wenig prestigeträchtig gilt. Zu prüfen wäre 
zum einen, inwieweit sich die vorliegenden Ergebnisse auf, in Bezug auf die genannten 
Merkmale, ähnliche Berufe wie zum Beispiel dem Beruf des Kaufmanns, der Kauffrau im 
Einzelhandel übertragen lassen. Zum anderen ist jedoch auch von Interesse, welche Gemein-
samkeiten und Unterschiede sich in Berufen zeigen, die sich von den Charakteristika des in 
dieser Arbeit betrachteten Berufs unterscheiden. Ebenso ungeklärt ist, inwieweit Lernende 
von verschiedenen Schulformen im berufsschulischen Vollzeitbereich zu vergleichbaren Ein-
schätzungen kommen. Darüber hinaus ist zu klären, inwieweit sich die Einschätzung der Aus-
zubildenden der betrachteten ländlichen Berufsschule auch bei Auszubildenden zeigen, die in 
städtischen Berufsschulen beschult werden.  
In der vorliegenden Untersuchung wurden die Auszubildenden zum Ende des zweiten Ausbil-
dungsjahres befragt. Um nachzeichnen zu können, inwieweit sich die Einschätzungen der 
Auszubildenden während der Ausbildung und darüber hinaus verändern und welche Aspekte 
diese Entwicklung beeinflussen, müssten längsschnittliche Analysen folgen. Von Interesse 
wäre in diesem Zusammenhang auch, inwieweit sich die festgestellte Fokussierung auf die 
Noten während der Ausbildung und nach dem Ausbildungsabschluss verändern bzw. inwie-
weit die Probandinnen und Probanden retroperspektiv zu anderen Einschätzungen oder 
Schwerpunktsetzungen kommen.  
Ein weiterer Aspekt ist die Schwerpunktsetzung dieser Arbeit auf Maßnahmen zur individuel-
len Förderung, die darauf zielen die Auszubildenden in ihren leistungsbezogenen Fähigkeiten 
zu fördern. Aus diesem Grund wurden Maßnahmen, die vor allem auf den emotionalen und/ 
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oder motivationalen Bereich zielen, nicht berücksichtigt. Um jedoch Schlüsse im Sinne einer 
ganzheitlichen Förderung ziehen zu können, müssen Forschungen folgen, in denen die Sicht 
der Auszubildenden auf andere Maßnahmenbereiche untersucht werden. Weiter ist noch zu 
prüfen, inwieweit die Berücksichtigung der in dieser Untersuchung identifizierten Aspekte in 
der Ausbildungspraxis dazu beitragen, dass die angebotenen Maßnahmen zur individuellen 
Förderung die intendierten Wirkungen erzielen. In diesem Zusammenhang sollten auch die 
durch die Wahrnehmungs- und Interpretationsprozesse resultierenden Lern-/ Denkprozesse, 
Motivationen und Emotionen genauer betrachtet werden. Weiter müssten Untersuchungen 
folgen, die weitere personenbezogene und/ oder umweltbezogen Aspekte berücksichtigen. Die 
Ergebnisse der vorliegenden Arbeit legen hierbei nahe, dass insbesondere auch Faktoren wie 
das Berufsbild, das Ansehen des Berufs, sowie das damit in Verbindung gebrachte An-
spruchsniveau der auszuführenden Tätigkeiten in folgenden Arbeiten beachtet werden sollten. 
Einer weiteren Prüfung bedarf auch die Tatsache, dass nachweislich in einer Klasse angebote-
ne Maßnahmen von einigen Auszubildenden nicht wahrgenommen wurden. Weiter ist noch 
offen, inwieweit die Einschätzungen der Lehrpersonen sowie der Ausbildungsleiterinnen und 
Ausbildungsleiter bzw. der mit der Ausbildung betrauten Personen im Ausbildungsbetrieb mit 
der Sicht der Auszubildenden übereinstimmt und welche Ursachen ggf. bestehenden Abwei-
chungen zugrunde liegen.  
Ziel dieser Untersuchung war es, die Sicht von Auszubildenden auf Maßnahmen zur individu-
ellen Förderung an beiden Lernorten zu erhellen. Jedoch konnten nur zum berufsschulischen 
Teil zu allen Maßnahmen zufriedenstellend (umfangreiche) Aussagen generiert werden. So 
antworteten einige Auszubildende zum betrieblichen Teil einsilbig und zeigten sich in Teilen 
gleichgültig oder gelangweilt. Unter Berücksichtigung der oben beschriebenen Fokussierung 
auf die Funktionserfüllung könnte ein Grund für dieses Antwortverhalten darin liegen, dass es 
den Auszubildenden schwergefallen ist, die erfragten Maßnahmen im Sinne einer individuel-
len Förderung, zu interpretieren. So legen die Ergebnisse den Schluss nahe, dass aus der Per-
spektive der Auszubildenden der betriebliche Teil der Ausbildung primär auf die Erfüllung 
der im Betrieb anfallenden Tätigkeiten ausgerichtet ist, wohin gegen pädagogische Ansprüche 
nicht oder nur vereinzelt handlungsleitend sind. Dem zufolge wird aus der Perspektive der 
Auszubildenden pädagogische Ansprüche in den Hintergrund gestellt, um ökonomische Rati-
onalitäten zu folgen. In folgenden Untersuchungen sollte dieser Aspekt einbezogen und die 
Fragestellungen bzw. das Datenerhebungsverfahren angepasst werden. Dem Interviewer ist es 
zudem besser gelungen den Erzählfluss der Befragten zum berufsschulischen Teil anzuregen 
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bzw. aufrecht zu erhalten. Dies begründet sich vor allem auf die eigenen berufsschulischen 
Erfahrungen und Kenntnisse über den Leistungsstand, das Verhalten sowie die Eigenheiten, 
die die Probanden im berufsschulischen Kontext zeigen.  
 
Die vorliegende Studie kann als ein Schritt dazu gesehen werden, sich dem Bedingungsrah-
men und damit den Möglichkeiten und Grenzen von individueller Förderung in der Dualen 
Berufsausbildung zu nähern. Für die Umsetzung von Maßnahmen zur individuellen Förde-
rung in der berufsschulischen Praxis verweisen die Ergebnisse darauf, dass Lernende den 
Nutzen von einigen Maßnahmen sehr unterschiedlich einschätzen. Aus diesem Grund sollte 
die Wahl der eingesetzten Maßnahme zur individuellen Förderung in der Ausbildungspraxis 
ebenso differenziert und vor dem Hintergrund der individuellen Nutzeneinschätzung und ak-
tuellen Bedarfssituation der Lernenden erfolgen. Denkbar wäre dies bei den, im Zusammen-
hang mit individueller Förderung umgesetzten, diagnostischen Maßnahmen einzubeziehen. 
Weiterhin ist zu berücksichtigen, dass es den meisten der Befragten nicht darum geht, ihre 
individuellen Potenziale auszuschöpfen, was dazu führt, dass darauf ausgerichtete Maßnah-
men von den Lernenden nicht deren Intention entsprechend wahrgenommen und interpretiert 
werden. An dieser Stelle sei betont, dass nicht auszuschließen ist, dass einige der Probandin-
nen und Probanden nicht über den notwendigen Weitblick verfügen, um sich über den „Wert“ 
einer didaktischen Maßnahme bewusst zu sein oder, dass sich ihnen deren Bedeutung für ihre 
persönliche und berufliche Zukunft erst (viel) später erschließt. Jedoch ist kritisch zu hinter-
fragen, inwieweit eine einseitige Fixierung auf den Anspruch nach individueller Förderung 
ohne die Berücksichtigung der personenbezogenen sowie umweltbezogenen Gegebenheiten 
sowie die dadurch beeinflussten Einschätzungen auf Rezipientenseite sinnvoll ist. Ein solches 
Vorgehen kann dazu führen, dass der Anspruch nach individueller Förderung zum Topos er-
hoben wird, der an der berufsschulischen und betrieblichen Praxis vorbeigeht. An die beteilig-
ten Akteure werden hierdurch Ansprüche erhoben, die unter den herrschenden Bedingungen 
nicht oder nur bedingt erfüllt werden können. Dies kann zur Verweigerung, Entmutigung bis 
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Codierleitfaden IF-Lehrer des ersten Teils: Biografische Angaben, Anga-




Variable Label Kodierung 
sex Geschlecht des Probanden. 0 = männlich 
1 = weiblich 
99 = keine Angaben 
alter Alter des Probanden. 0 = unter 25 Jahre 
1 = 26 – 35 Jahre 
2 = 36 – 45 Jahre 
3 = 46 – 55 Jahre 
4 = über 56 Jahre 
99 = keine Angaben 
dienstjahre Dienstjahre (mit Refendari-
at) 
0 = unter einem Jahr 
1 = 1 – 5 Jahre 
2 = 6 – 15 Jahre 
3 = 16 – 25 Jahre 
4 = 26 – 35 Jahre 
5 = über 35 Jahre 
99 = keine Angaben 
Anzahl der Deputatsstunden 
Variable Label Kodierung 
depges Anzahl der Deputatstunden 
(gesamt) 
- (Wert eintragen) 
99 = keine Angaben 
depkbs Anzahl der Deputatstunden 
(KBS) 
- (Wert eintragen) 
99 = keine Angaben 
Ausbildungsberufe 
Variable Label Kodierung 
aberuf Bezeichnung der Ausbil-
dungsberufe 
0 = wird nicht genannt 
1 = wird genannt 
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Codierleitfaden IF-Lehrer des zweiten Teils: Maßnahmen zum Umgang mit 
Heterogenität 
2.1 Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität bei der Vergabe einer Aufgabe 
Variable (Nr.) Label Kodierung 
aufdarstellung unterschiedliche Darstel-
lungsweisen 
1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
akomplexität abweichende Komplexitäts-
grade 
aanwendungsbezug abweichende Berufs- und 
Anwendungsbezüge 













aweiteremaß weitere Maßnahme - (Maßnahme eintragen) 
99 = keine Angaben 
bewerweiteremaß Bewertung der Maßnahme 1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
2.2 Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität bei der Bearbeitung und Lösung einer Auf-
gabe 
Variable (Nr.) Label Kodierung 
bzeit mehr Zeit für Leistungs-
schwächere 
1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
bhilfsmittel unterschiedliche Hilfsmittel 
zur Bearbeitung bzw. Lö-
sung 




/ Übungsphasen  
bunterstützung Grad der Unterstützung 
bschwierigestellen auf schwierige Stellen auf-
merksam machen 
bkooperation Grad der Kooperation 
bweiteremaß1 weitere Maßnahme - (Maßnahme eintragen) 




bbewerweiteremaß1 Bewertung der Maßnahme 1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
bweiteremaß2 weitere Maßnahme - (Maßnahme eintragen) 
99 = keine Angaben 
 
bbewerweiteremaß2 Bewertung der Maßnahme 1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
2.3 Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität bei der Leistungsbeurteilung 
Variable Label Kodierung 
lbeurteilungsformen „erweiterte“ Beurteilungs-
form 
1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
lrückmeldung Rückmeldung zum Lern-
stand 
lzusatzquali zusätzliche Qualifikationen 
lweiterenachweise weitere Leistungsnachweise 
 alternative Beurteilungsformen 
lkompraster Kompetenzraster 1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
leuropapass Europapass 
lportfolio Portfolio 
lweiteremaß1 weitere Maßnahme - (Maßnahme eintragen) 
99 = keine Angaben 
lbweiteremaß1 weitere Maßnahme 1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
lweiteremaß2 weitere Maßnahme - (Maßnahme eintragen) 
99 = keine Angaben 
lbweiteremaß2 weitere Maßnahme 1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
2.3 Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität in der Schule 
Variable (Nr.) Label Kodierung 
sförderpläne individuelle Förderpläne 1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 




skooperation Kooperationsgespräche 4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben sabsprachemaßnahmen Absprache der Maßnahmen 
sabsprachezusatzkurse Absprache über den Besuch 
von Zusatzkursen 
 Bereich von Förderkursen für  
leistungsschwächere 
sbereichschwach1 Förderbereich1 für leis-
tungssschwache 
- (Bereiche eintragen) 
99 = keine Angaben 
 
sbewbereichschwach1 Bewertung des Förderbe-
reichs 1  für leistungss-
schwache 
1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
sbereichschwach2 Förderbereich 2  für leis-
tungssschwache 
- (Bereiche eintragen) 
99 = keine Angaben 
 
sbewbereichschwach2 Bewertung des Förderbe-
reichs 2  für leistungss-
schwache 
1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
 Bereiche von Förderkursen für  
leistungsstärkere 
sbereichstark1 Förderbereich 1 für leis-
tungsstarke 
- (Bereiche eintragen) 




reichs für leistungsstarke 1 
1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
sbereichstark2 Förderbereich 2 für leis-
tungsstarke 
- (Bereiche eintragen) 




reichs für leistungsstarke 2 
1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
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Codierleitfaden  IF-Lehrer des dritten Teils: Fallbeurteilung 
 
 
3 Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität (Fälle) 
Variable (Nr.) Label Kodierung 
svplanung Stoffverteilungsplanung - (Maßnahen eintragen) 
99 = keine Angaben aufgverg Vergabe von Aufgaben 
grup Gruppierung 
stütz1 Form und Intensität der 
Unterstützung 
stütz2 Unterstützung 
aunt außerhalb des Unterrichts 
3.4 Besuch von Weiterbildungen zum Umgang mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen 
bweiterbildung Besuch einer Fortbildung 0 = ja 
1 = nein 
99 = keine Angaben 
zeitweiterbildung Zeitpunkt der Weiterbil-
dung 
0 =  vor unter 1 Jahr 
1 = vor 1 – 3 Jahren 
2 =  vor 4 – 6 Jahren 
3 =  vor über 6 Jahren 
99 = keine Angaben 
beschrweiterbildung Beschreibung der Weiter-
bildung 
- (Weiterbildung eintragen) 
99 = keine Angaben 
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Codierleitfaden  des ersten Teils: biografische Angaben, Angaben zum Ein-
satzbereich im Betrieb und den Ausbildungsberufen 
 
Persönliche Angaben 
Variable Label Kodierung 
sex Geschlecht des Probanden. 0 = männlich 
1 = weiblich 
99 = keine Angaben 
alter Alter des Probanden. 0 = unter 25 Jahre 
1 = 26 – 35 Jahre 
2 = 36 – 45 Jahre 
3 = 46 – 55 Jahre 
4 = über 56 Jahre 
99 = keine Angaben 
ausbjahre Anzahl der Jahre als (akti-
ver) Ausbilder 
0 = unter einem Jahr 
1 = 1 – 5 Jahre 
2 = 6 – 15 Jahre 
3 = 16 – 25 Jahre 
4 = 26 – 35 Jahre 
5 = über 35 Jahre 
99 = keine Angaben 
Ausbildertätigkeiten 
Variable Label Kodierung 
amit Anzahl der Mitarbeiter im 
Betrieb 
- (Wert eintragen) 
99 = keine Angaben 
aazubi Anzahl der Auszubildenden - (Wert eintragen) 
99 = keine Angaben 
aberuf Bezeichnung der Ausbil-
dungsberufe 
0 = nein 
1 = ja 
haupta Hauptamtlicher Ausbilder  0 = nein 
1 = ja 
99 = keine Angaben 
ausbeig Besitz einer Ausbildereig-
nungsprüfung oder einer 
gleichwertigen Qualifikation 
0 = nein 
1 = ja 
99 = keine Angaben 
verfstd verfügbare Ausbildungs-
stunden 
- (Wert eintragen) 
99 = keine Angaben 
aazubi Anzahl verantwortlicher 
Azubis 
- (Wert eintragen) 




Codierleitfaden  des zweiten Teils:  
Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität  
 
2.1 Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität bei der Vergabe eines Arbeitsauftrags 
 
Variable (Nr.) Label Kodierung 
akomplexität abweichende Komplexitäts-
grade 
1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 










azusatzauftrag zusätzliche Aufträge für 
leistungsschwächere 
aweiteremaß1 weitere Maßnahme - (Maßnahme eintragen) 
99 = keine Angaben 
baweiteremaß1 Bewertung der Maßnahme 1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
aweiteremaß2 weitere Maßnahme - (Maßnahme eintragen) 
99 = keine Angaben 
baweiteremaß2 Bewertung der Maßnahme 1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
2.2 Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität bei der Bearbeitung eines Arbeitsauftrags 
Variable (Nr.) Label Kodierung 
bzeit mehr Zeit für Leistungs-
schwächere 
1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
bhilfsmittel unterschiedliche Hilfsmittel 
zur Bearbeitung bzw. Lö-
sung 
bübung zusätzliche Wiederholungs-
/ Übungsphasen  
bunterstützung Grad der Unterstützung 
bschwierigestellen auf schwierige Stellen auf-
merksam machen 
bzusammenarbeit Zusammenarbeit mit erfah-
renen Mitarbeitern 
bkooperation Grad der Kooperation 
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bweitereaufträge Übernahme weiterer Auf-
träge 
bweiteremaß1 weitere Maßnahme - (Maßnahme eintragen) 
99 = keine Angaben 
 
bbweiteremaß1 Bewertung der Maßnahme 1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
bweiteremaß2 weitere Maßnahme - (Maßnahme eintragen) 
99 = keine Angaben 
bbweiteremaß2 Bewertung der Maßnahme 1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
2.3 Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität bei der Leistungsbeurteilung 
Variable Label Kodierung 
lbeurteilungsformen „erweiterte“ Beurteilungs-
formen 
1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
lrückmeldung Rückmeldung 
lzusatzquali zusätzliche Qualifikationen 
lweiteremaß1 weitere Maßnahme - (Maßnahme eintragen) 
99 = keine Angaben 
blweitremaß1 Bewertung der Maßnahme 1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
lweiteremaß2 weitere Maßnahme - (Maßnahme eintragen) 
99 = keine Angaben 
blweitremaß2 Bewertung der Maßnahme 1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
2.3 Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität im Betrieb 
Variable (Nr.) Label Kodierung 
bförderpläne individuelle Förderpläne 1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
bapläne voneinander abweichende 
Ausbildungspläne 
bkooperation Kooperationsgespräche 
babsprachemaßnahmen Absprache der Maßnahmen 




Bereich von Förderkursen für  
leistungsschwächere 
bbereichschwach1 Förderbereich - (Bereiche eintragen) 
99 = keine Angaben 
bbewbereichschwach1 Bewertung des Förderbe-
reichs 
1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
bbereichschwach2 Förderbereich - (Bereiche eintragen) 
99 = keine Angaben 
bbewbereichschwach2 Bewertung des Förderbe-
reichs 
1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
Zusatzkurse für  
leistungsstärkere 
bbereichstark1 Förderbereich - (Bereiche eintragen) 
99 = keine Angaben 
bbewbereichstark1 Bewertung des Förderbe-
reichs 
1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 
99 = keine Angaben 
bbereichstark2 Förderbereich - (Bereiche eintragen) 
99 = keine Angaben 
bbewbereichstark2 Bewertung des Förderbe-
reichs 
1 = sehr selten 
2 = selten 
3 = häufig 
4 = sehr häufig 











3. Maßnahmen zum Umgang mit Heterogenität (Fälle) 
Variable (Nr.) Label Kodierung 
aplanung Ausbildungsplanung - (Maßnahmen eintragen) 
99 = keine Angaben aufverg Vergabe von Aufträgen 
grup Gruppierung 
stütz Form und Intensität der 
Unterstützung 
stütz Form und Intensität der 
Unterstützung 
aaus außerhalb der regulären 
Ausbildung 
3.4 Besuch von Weiterbildungen zum Umgang mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen 
bweiterbildung Besuch einer Weiterbildung 0 = ja 
1 = nein 
99 = keine Angaben 
zeitweitebildung Zeitpunkt der Weiterbil-
dung 
0 = vor unter 1 Jahr 
1 = vor 1 -3 Jahren 
2= vor 4 -6 Jahren 
3 = vor über 6 Jahren 
99 = keine Angaben 
beschrweiterbildung Beschreibung der Weiter-
bildung 
- (Weiterbildung eintragen) 




Fragebogen zu Maßnahmen zum Umgang mit unterschiedlichen 
Lernvoraussetzungen von Auszubildenden der Dualen Berufsausbildung 









Sehr geehrte Damen und Herren,  
 
die in das Duale Berufsausbildungssystem eintretenden Schülerinnen und Schüler zeichnen sich 
durch eine zunehmende Heterogenität aus. Sie als Lehrperson stehen vor der Herausforderung 
mit den Unterschieden bei den Vorwissensständen umzugehen.  
 
Im Rahmen meines Promotionsvorhabens beabsichtige ich Maßnahmen zu identifizieren, die im 
berufsschulischen Alltag in der Teilzeitberufsschule umgesetzt werden, um mit der Unterschied-
lichkeit der Schülerinnen und Schüler umzugehen.  
Ziel ist es, die in der berufsschulischen Praxis eingesetzten Maßnahmen zu beschreiben. Eine 
Bewertung der Maßnahmen erfolgt nicht.  
 
Hierfür bitte ich um Ihre Mithilfe.  
 
Die Daten werden in anonymisierter Form ausgewertet und vertraulich behandelt. Rückschlüsse 
auf einzelne Schulen und Personen können dadurch ausgeschlossen werden. Die Ergebnisse die-




Aufbau des Fragebogens:  
 
Der erste Teil des Fragebogens umfasst neben persönlichen Angaben auch solche, die Ihren Ein-
satzbereich in der Schule betreffen.  
 
Im zweiten Teil bitte ich Sie anzugeben, inwieweit die angegebenen Maßnahmen in Ihrem be-
rufsschulischen Alltag umgesetzt werden. 
 
Im dritten Teil bitte ich Sie, Maßnahmen zu beschreiben, mit denen Sie im berufsschulischen 
Alltag auf die angegebenen Fälle reagieren würden.  
Zudem bitte ich Sie um Auskunft darüber, inwieweit Sie sich in den letzten Jahren zum Umgang 




Ich bedanke mich vorab für Ihre Unterstützung und 







1. Teil:  
Auf dieser Seite finden sich verschiedene Fragen zu persönlichen Angaben, den Einsatzberei-
chen in der Schule und Ihrem Deputat. 
Bitte beantworten Sie die Fragen entweder durch Ankreuzen oder durch Ausfüllen der freien 
Felder. 
 




Alter unter 25 Jahre 
26 - 35 Jahre 
36 - 45 Jahre 
46 - 55 Jahre 
über 56 Jahre 
Dienstjahre (mit Referendariat) unter einem Jahr  
1 - 5 Jahre 
6 - 15 Jahre 
16 - 25 Jahre 
26 - 35 Jahre 
über 35 Jahre 
 
 
1.2 Anzahl der Deputats-Stunden 
 
Anzahl der Deputats-Stunden in diesem Schuljahr (gesamt):  



























In diesem Teil finden Sie, aufgeteilt in vier Abschnitte mögliche Maßnahmen zum Umgang mit 
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen.  
Geben Sie bitte an, wie häufig Sie die angegebenen Maßnahmen in der Teilzeitberufsschule um-
setzen. In den freien Feldern können Sie darüber hinaus weitere Maßnahmen angeben, die Sie in 
Ihrem berufsschulischen Alltag umsetzen.  
 
Ich bitte Sie jede Maßnahme mittels eines vierstufigen Antwortformats (von 1 = nie bis zu 4 = 
sehr häufig) zu beurteilen. 
 
2.1  
Bitte beurteilen Sie im ersten Teilabschnitt den Einsatz der genannten Maßnahmen zum Umgang 
mit Heterogenität bei der Vergabe von Aufgaben.   
 
WICHTIGER HINWEIS: Bitte denken Sie daran, dass nur solche Maßnahmen erfasst werden 
sollen, die Sie in der Teilzeitberufsschule umsetzen.  
 
Nr. 
Maßnahmen zum Umgang mit  
Heterogenität bei der  














Zu einem Thema erhalten … 
 
1 
Berufsschüler gleiche Aufgaben, aber mit unter-
schiedlichen Darstellungsweisen z. B.  in Form 
von Texten, Videos oder Graphiken. 
    
2 
Berufsschüler Aufgaben mit abweichenden 
Komplexitätsgraden.  
    
3 
Berufsschüler Aufgaben, die sich in ihrem  Be-
rufs- und Anwendungsbezug unterscheiden.  
    
4 
Berufsschüler unterschiedliche Aufgaben, die die 
jeweiligen Interessen berücksichtigen. 
    
5 
leistungsstärkere Berufsschüler Zusatzaufgaben 
mit gleichem Anforderungsniveau. 
    
6 
leistungsstärkere Berufsschüler Zusatzaufgaben 
mit höherem Anforderungsniveau wie das der 
Aufgaben für die anderen Berufsschüler. 
    
7 
leistungsschwächere Berufsschüler zusätzliche 
Übungsaufgaben. 












Bitte beurteilen Sie im zweiten Teilabschnitt den Einsatz der aufgeführten Maßnahmen zum Um-
gang mit Heterogenität bei der Bearbeitung und Lösung einer Aufgabe. 
 
WICHTIGER HINWEIS: Bitte denken Sie daran, dass nur solche Maßnahmen erfasst werden 
sollen, die Sie in der Teilzeitberufsschule umsetzen.  
 
Nr. 
Maßnahmen zum Umgang mit  















In meinem Unterricht… 
 
8 
gebe ich leistungsschwächeren Berufsschülern 
zur Bearbeitung bzw. Lösung einer Aufgabe 
mehr Zeit. 
    
9 
biete ich zur Bearbeitung bzw. Lösung einer 
Aufgabe unterschiedliche Hilfsmittel z. B.  Bil-
der, Informationstexte, Zeichnungen oder Teil-
lösungen an.  
    
10 
stelle ich für die Präsentation der Arbeitsergeb-
nisse unterschiedliche mediale Materialien zur 
Verfügung z. B.  Folien,  
Videokameras.  
    
11 
plane ich für leistungsschwächere Berufsschüler 
zusätzliche Wiederholungs- und/oder Übungs-
phasen ein. 
    
12 
arbeiten leistungsstärkere Schüler weitgehend 
selbständig, wohingegen leistungsschwächere 
Schüler bei der Lösungsentwicklung mehr Un-
terstützung erhalten.  
    
13 
mache ich leistungsschwächere Berufsschüler 
auf schwierige Stellen bei der Bearbeitung der 
Aufgabe aufmerksam. 
    
14 
arbeiten einige Berufsschüler in Einzelarbeit, 
wohingegen andere Berufsschüler das gleiche 
Thema kooperativ erarbeiten. 















Im dritten Teilabschnitt geht es darum, den Einsatz verschiedener Maßnahmen zu beurteilen, die 
Sie insbesondere bei der Leistungsbeurteilung anwenden.  
 
WICHTIGER HINWEIS: Bitte denken Sie daran, dass nur solche Maßnahmen erfasst werden 
sollen, die Sie in der Teilzeitberufsschule umsetzen.  
 
Nr. 
Maßnahmen zum Umgang mit 















Bei der Leistungsbeurteilung meiner Berufsschüler … 
 
15 
berücksichtige ich neben Noten auch den Lern-
prozess meiner Berufsschüler z. B.  mit Hilfe 
von Beobachtungen und/oder eines Lerntage-
buchs. 
    
16 
gebe ich meinen Berufsschülern Rückmeldung 
zu ihrem Lernstand z. B.  in Form von Gesprä-
chen oder Notizen unter den Klassenarbeiten. 
    
17 
wird der Erwerb zusätzlicher Qualifikationen z. 
B.  in Form eines Fremdsprachenzertifikats oder 
eines Zeugnisvermerks dokumentiert.    
    
18 
 
biete ich allen Schülern an, neben den allgemei-
nen Leistungsnachweisen weitere zu erbringen.  
    
19 
verwende ich alternative Beurteilungsformen z. 
B.  
    
 
Kompetenzraster 
    
 
Europapass 
    
 
Portfolio 














Neben den von Ihnen im Zuge Ihrer Unterrichtstätigkeit initiierten Maßnahmen beurteilen Sie 
bitte im Folgenden, inwieweit die aufgeführten Maßnahmen in Ihrer Schule umgesetzt werden.  
 
WICHTIGER HINWEIS: Bitte denken Sie daran, dass nur solche Maßnahmen erfasst werden 
sollen, die in der Teilzeitberufsschule umgesetzt werden.  
 
Nr. 
Maßnahmen zum Umgang mit  














In meiner Schule…. 
 
20 
werden für Berufsschüler individuelle Förder-
pläne erstellt.  
    
21 
werden für leistungsstärkere und leistungs-
schwächere voneinander abweichende Stoffver-
teilungspläne erstellt. 
    
22 
finden mit den Ausbildungsbetrieben Koopera-
tionsgespräche über den Lernstand der Berufs-
schüler statt.  
    
23 
werden Maßnahmen zur Behebung von Lernde-
fiziten mit dem Ausbildungsbetrieb abgespro-
chen. 
    
24 
wird der Besuch von Zusatzkursen mit den 
Ausbildungsbetrieben abgesprochen.  
    
25 
werden für leistungsschwächere Berufs- 
schüler in den folgenden Bereichen  










    
26 
werden für leistungsstarke Berufsschüler  
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Teil 3:  
Im dritten Teil bitte ich Sie, kurz zu beschreiben, inwieweit Sie und ggf. mit welchen Maß-
nahmen Sie auf die beschriebenen Gegebenheiten in Ihrem alltäglichen Unterricht bzw. bei 
Ihrer Unterrichtsplanung reagieren würden.   
Bitte beachten Sie, dass nur solche Maßnahmen erfasst werden sollen, die Sie in der Teilzeit-
berufsschule umsetzen würden.  
 
3.1  
Sie haben eine Eingangsklasse für angehende Fachkräfte der Lagerlogistik mit fünf Stunden 
Betriebswirtschaftslehre in der Woche übernommen. Die Berufsschüler dieser Klasse unter-
scheiden sich in ihrer Vorbildung stark voneinander. So befinden sich in der Klasse neben 
drei Abiturienten 10 Schüler mit einem mittleren Bildungsabschluss und 10 Schüler mit ei-
nem Hauptschulabschluss. Nach wenigen Wochen stellt sich zudem heraus, dass die Schüler 
mit einem geringeren Vorbildungsstand für die Erarbeitung einer Aufgabenstellung mehr Zeit 
benötigen, wohingegen andere mit diesen zu Teilen unterfordert sind.  
 
Inwieweit sehen Sie Handlungsbedarf bei 
- der Stoffverteilungsplanung  
- der Vergabe von Aufgaben? 
 





















Im Rahmen der Korrektur einer Klassenarbeit in obiger Klasse (Fall 3.1) fällt Ihnen auf, dass 
es einigen Schülern schwergefallen ist, einfache Rechenoperationen auszuführen. Demgegen-
über mangelt es anderen Schülern nicht am mathematischen Verständnis, sie haben jedoch 
Mühe wesentliche Informationen aus einem Text herauszuarbeiten.  
 
Inwieweit sehen Sie Handlungsbedarf bei 
- der Gruppierung Ihrer Schüler zur Bearbeitung einer Aufgabe und 
- der Form und Intensität der Unterstützung Ihrer Berufsschüler?  
 




























Einigen Schülern in Ihrer Klasse (Fall 3.1) fällt es sehr schwer, dem Unterricht zu folgen. Sie 
vermuten, dass dies auf eine mangelhafte Konzentrationsfähigkeit und sprachliche Defizite 
zurückzuführen ist. Neben zunehmenden Verhaltensauffälligkeiten entstehen hierdurch konti-
nuierlich zunehmende Lernrückstände. Es ist zu befürchten, dass das Ausbildungsziel von den 
betroffenen Berufsschülern nicht erreicht wird.  
 
Inwieweit sehen Sie Handlungsbedarf bei 
1. der Form und Intensität der Unterstützung Ihrer Berufsschüler und  
2. Maßnahmen außerhalb Ihres Unterrichts?  
 



























3.4 Besuch von Weiterbildungen zum Umgang mit Heterogenität 
 
Haben Sie schon einmal Fortbildungen zum Umgang mit unterschiedli-
chen Lernvoraussetzungen besucht und/oder sich auf sonstigen Wegen 




Sollte dies zutreffen, geben Sie bitte an, welche Fortbildung Sie besucht bzw. in welcher 
Form Sie sich mit der Thematik befasst haben.  
 
Zeitpunkt der Weiterbildung (z. B.  im Frühjahr 2014) 
___________________________________________________________________ 
 

















Fragebogen zu Maßnahmen zum Umgang mit unterschiedlichen 









Sehr geehrte Damen und Herren,  
 
die in das Duale Berufsausbildungssystem eintretenden Schülerinnen und Schüler zeichnen sich 
durch eine zunehmende Heterogenität aus. Sie als Ausbilder stehen vor der Herausforderung mit 
den Unterschieden bei den Vorwissensständen umzugehen.  
 
Im Rahmen meines Promotionsvorhabens beabsichtige ich Maßnahmen zu identifizieren, die im 
Ausbildungsbetrieb umgesetzt werden, um mit der Unterschiedlichkeit der Auszubildenden um-
zugehen.  
Ziel ist es, die in der betrieblichen Ausbildungspraxis eingesetzten Maßnahmen zu beschreiben. 
Eine Bewertung der Maßnahmen erfolgt nicht.  
 
Hierfür bitte ich um Ihre Mithilfe.  
 
Die Daten werden in anonymisierter Form ausgewertet und vertraulich behandelt. Rückschlüsse 
auf einzelne Betriebe und Personen können dadurch ausgeschlossen werden. Die Ergebnisse die-




Aufbau des Fragebogens:  
 
Der erste Teil des Fragebogens umfasst neben persönlichen Angaben auch solche, die Ihren Ein-
satzbereich im Betrieb betreffen.  
 
Im zweiten Teil bitte ich Sie anzugeben, inwieweit die angegebenen Maßnahmen in Ihrem be-
trieblichen Alltag umgesetzt werden. 
 
Im dritten Teil bitte ich Sie, Maßnahmen zu beschreiben, mit denen Sie im betrieblichen Alltag 
auf die angegebenen Fälle reagieren würden.  
Zudem bitte ich Sie um Auskunft darüber, inwieweit Sie sich in den letzten Jahren zum Umgang 




Ich bedanke mich vorab für Ihre Unterstützung und 







1. Teil:  
Auf dieser Seite finden sich verschiedene Fragen zu persönlichen Angaben, Ihrer Tätigkeit als 
Ausbilder und allgemeine Fragen zur Ausbildung in Ihrem Betrieb. 
Bitte beantworten Sie die Fragen entweder durch Ankreuzen oder durch Ausfüllen der freien Fel-
der. 
1.1 Persönliche Angaben 
Geschlecht männlich 
weiblich 
Alter unter 25 Jahre 
26 - 35 Jahre 
36 - 45 Jahre 
46 - 55 Jahre 
über 56 Jahre 
Anzahl der Jahre, die sie mit der Ausbildung 
von Auszubildenden betraut sind. 
unter einem Jahr  
1 - 5 Jahre 
6 - 15 Jahre 
16 - 25 Jahre 
26 - 35 Jahre 
über 35 Jahre 
 
1.2 Ausbildungstätigkeiten im Betrieb 
Wie viele Mitarbeiter sind in Ihrem Betrieb beschäftigt?  
Wie viele Auszubildende werden zurzeit in Ihrem Betrieb insgesamt ausgebil-
det? 
 
In welchen Ausbildungsberufen bildet Ihr Betrieb aus? 
________________________________________________________________________ 
Sind Sie der hauptamtliche Ausbilder in ihrem Betrieb? ja 
nein  
Haben Sie eine Ausbildereignungsprüfung oder eine gleichwertige Qualifikati-
on z. B.  Meister? 
ja 
nein 
Wie viele Stunden pro Woche werden Ihnen vom Betrieb für die Betreuung der 
Auszubildenden zur Verfügung gestellt? 
 

























In diesem Teil finden Sie, aufgeteilt in vier Abschnitte, mögliche Maßnahmen zum Umgang mit un-
terschiedlichen Lernvoraussetzungen.  
Geben Sie bitte an, wie häufig Sie die angegebenen Maßnahmen während der Ausbildung umsetzen. 
In den freien Feldern können Sie darüber hinaus weitere Maßnahmen angeben, die Sie in Ihrem be-
trieblichen Alltag umsetzen.  
 
Ich bitte Sie jede Maßnahme mittels eines vierstufigen Antwortformats (von 1 = nie bis zu 4 = sehr 
häufig) zu beurteilen. 
 
2.1  
Bitte beurteilen Sie im ersten Teilabschnitt den Einsatz der genannten Maßnahmen zum Umgang mit 
Heterogenität bei der Vergabe eines Arbeitsauftrags.   
 
Nr. 
Maßnahmen zum Umgang mit  
Heterogenität bei der  














Zu einem Aufgabenfeld erhalten … 
 
1 
Auszubildende Arbeitsaufträge mit abweichen-
den Komplexitätsgraden.  
    
2 
Auszubildende unterschiedliche Aufgaben, die 
die jeweiligen Interessen berücksichtigen. 
    
3 
leistungsstärkere Auszubildende Zusatzaufträge 
des gleichen Anforderungsniveaus. 
    
4 
leistungsstärkere Berufsschüler Zusatzaufgaben 
mit höherem Anforderungsniveau wie das der 
Aufgaben für die anderen Berufsschüler 
    
5 
leistungsschwächere Auszubildende zur Übung 
zusätzliche Aufträge wie die der anderen Aus-
zubildenden.  

















Bitte beurteilen Sie im zweiten Teilabschnitt den Einsatz der aufgeführten Maßnahmen zum Umgang 
mit Heterogenität bei der Bearbeitung eines Arbeitsauftrags. 
 
Nr. 
Maßnahmen zum Umgang mit  















Im Rahmen meiner Ausbildertätigkeit … 
 
6 
gebe ich leistungsschwächeren Auszubildenden 
zur Bearbeitung eines Auftrags mehr Zeit. 
    
7 
biete ich zur Bearbeitung bzw. Lösung eines 
Auftrags unterschiedliche Hilfsmittel z. B.  In-
formationstexte, Zeichnungen oder Teillösun-
gen an.  
    
8 
plane ich für leistungsschwächere Auszubilden-
de zusätzliche Wiederholungs- und/oder 
Übungsphasen ein. 
    
9 
arbeiten leistungsstärkere Auszubildende weit-
gehend selbständig, wohingegen leistungs-
schwächere Auszubildende bei der Lösungs-
entwicklung vermehrt Unterstützung erhalten.  
    
10 
mache ich leistungsschwächere Auszubildende 
auf schwierige Stellen bei der Bearbeitung des 
Arbeitsauftrags aufmerksam. 
    
11 
arbeiten leistungsschwächere Auszubildende 
mit einem erfahrenen Mitarbeiter zusammen.  
    
12 
arbeiten einige Auszubildende in Einzelarbeit, 
wohingegen andere Auszubildende das gleiche 
Thema kooperativ erarbeiten. 
    
13 
biete ich allen Auszubildenden an, neben den 
aufgetragenen Arbeitsaufträgen, weitere zu 
übernehmen.  




















Im dritten Teilabschnitt geht es darum, den Einsatz verschiedener Maßnahmen zu beurteilen, die Sie 
insbesondere bei der Leistungsbeurteilung anwenden.  
 
Nr. 
Maßnahmen zum Umgang mit  















Bei der Leistungsbeurteilung meiner Auszubildenden … 
 
14 
berücksichtige ich neben dem Arbeitsergebnis 
auch den Lernprozess meiner Auszubildenden 
z. B.  mit Hilfe von Beobachtungen. 
    
15 
gebe ich meinen Auszubildenden Rückmeldung 
zu ihrem Lernstand z. B.  in Form von Gesprä-
chen. 
    
16 
wird der Erwerb zusätzlicher Qualifikationen z. 
B.  in Form eines Fremdsprachenzertifikats 
ermöglicht.    
















Neben den von Ihnen im Zuge Ihrer Ausbildungstätigkeit initiierten Maßnahmen, beurteilen Sie bitte 
im Folgenden, inwieweit die aufgeführten Maßnahmen in Ihrem Betrieb umgesetzt werden.  
 
Nr. 
Maßnahmen zum Umgang mit  














In meinem Betrieb…. 
 
17 
werden für Auszubildende individuelle Förder-
pläne erstellt.  
    
18 
werden für leistungsstärkere und leistungs-
schwächere voneinander abweichende Ausbil-
dungspläne erstellt. 
    
19 
finden mit den Berufsschulen Kooperationsge-
spräche über den Lernstand der Auszubildenden 
statt.  
    
20 
werden Maßnahmen zur Behebung von Lernde-
fiziten mit den Berufsschulen abgesprochen. 
    
21 
wird der Besuch von Zusatzkursen mit den Be-
rufsschulen abgesprochen.  
    
22 
werden für leistungsschwächere Auszu- 











    
23 
werden für leistungsstarke Auszubildende  
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Teil 3:  
Im dritten Teil bitte ich Sie, kurz zu beschreiben, inwieweit Sie und ggf. mit welchen Maßnahmen 
Sie auf die beschriebenen Gegebenheiten in Ihrem betrieblichen Alltag bzw. bei Ihrer Ausbildungs-
planung reagieren würden.   
 
3.1 
Sie sind mit der Ausbildung in ihrem Unternehmen betraut. Ihre Auszubildenden unterscheiden sich 
in ihrer Vorbildung stark voneinander. So befinden sich in der Gruppe neben einem Abiturienten, 
zwei Schüler mit einem mittleren Bildungsabschluss und zwei Auszubildende mit einem Haupt-
schulabschluss. Weiter konnten Sie bereits Unterschiede hinsichtlich der Arbeitsmotivation und des 
Lernwillens der Auszubildenden feststellen. Nach einigen Wochen stellt sich zudem heraus, dass die 
Schüler mit einem geringeren Vorbildungsstand für die Erarbeitung einer Arbeitsaufgabe mehr Zeit 
benötigen, wohingegen andere mit diesen zu Teilen unterfordert sind.  
 
Inwieweit sehen Sie Handlungsbedarf bei 
- der Ausbildungsplanung und  
- der Vergabe von Arbeitsaufträgen? 
 
 





















Einigen Auszubildenden fällt es schwer, Arbeitsaufträge zu bearbeiten, für die diese einfache Re-
chenoperationen anwenden müssen, wohingegen es bei anderen nicht am mathematischen Verständ-
nis mangelt, diese jedoch Mühe haben, wesentliche Informationen aus einem Text herauszuarbeiten.  
 
Inwieweit sehen Sie Handlungsbedarf bei 
- der Gruppierung Ihrer Auszubildenden zur Bearbeitung eines Arbeitsauftrags und 
- der Form und Intensität der Unterstützung Ihrer Auszubildenden?  
 
 




























Einigen Ihrer Auszubildenden fällt es sehr schwer, sich für eine längere Zeit zu konzentrieren. Sie 
vermuten, dass dies neben einer mangelhaften Konzentrationsfähigkeit auch auf sprachliche Defizite 
zurückzuführen ist. Neben zunehmenden Verhaltensauffälligkeiten entstehen hierdurch kontinuier-
lich zunehmende Lernrückstände. Es ist zu befürchten, dass das Ausbildungsziel von den betroffenen 
Auszubildenden nicht erreicht wird.  
 
Inwieweit sehen Sie Handlungsbedarf bei 
1. der Form und Intensität der Unterstützung Ihrer Auszubildenden und  
2. Maßnahmen außerhalb der regulären Ausbildung?  
 


























Besuch von Weiterbildungen zum Umgang mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen  
 
Haben Sie schon einmal Fortbildungen zum Umgang mit unterschiedlichen 





Sollte dies zutreffen, geben Sie bitte an, welche Fortbildung Sie besucht bzw. in welcher Form 
Sie sich mit der Thematik befasst haben.  
 
Zeitpunkt der Weiterbildung (z. B.  im Frühjahr 2014) 
_____________________________________________________________________ 
 
















Fragenkatalog für die Interviews 
 
Hinführung/Begrüßung  
Dieses Interview ist Teil einer wissenschaftlichen Studie zu Differenzierungsmaßnahmen in der 
dualen Berufsausbildung. Ich möchte mit Ihnen über Ihre Ausbildungszeit sprechen. Diese Stu-
die will unter anderem herausfinden, wie die Ausbildungspraxis verbessert werden kann. Es geht 
mir um Ihre persönliche Meinung und Ihre subjektive Erfahrung.  
Ich habe keinen festen Ablaufplan, sondern einen Leitfaden, an dem ich mich orientiere. Am 
besten ist es, wenn Sie das Gespräch aktiv mitgestalten und Ihre Meinungen und Einschätzungen 
möglichst genau beschreiben. Ich frage dann nach, wenn ich etwas besser nachvollziehen möch-
te.  
Noch ein Hinweis zum Datenschutz: Um die Daten später genau auswerten zu können, möchte 
ich unser Gespräch gern aufzeichnen. Alle Interviews werden danach anonymisiert. Sind Sie 




Zum Beruf (Allgemein) 
Berufswahl/  
berufliche Ziele 
Aus welchen Gründen haben Sie sich für Ihren Beruf entschieden 
(Interesse, Stärken, Erfahrungen, Mangel an Alternativen, Verbes-
serung der beruflichen Chancen)? 
Würden Sie sich noch einmal für Ihren Beruf entscheiden (ggf. 
Gründe erfragen)? 
Sie sind jetzt im zweiten Lehrjahr. Vielleicht haben Sie sich schon 
überlegt, wie es danach weitergehen soll (berufliche Ziele, Lebens-
planung)? 
Einstellung ggü. dem 
Lernen 
Kommt es vor, dass Inhalte, die ihnen im Rahmen ihrer Ausbildung 
vermittelt werden, für den Beruf unnötig bzw. nicht lernenswert 
vorkommen (Beschreibung der Inhalte, Begründung)? 
SWE 
Sind Sie zuversichtlich, dass Sie das Wesentliche der Ausbildungs-
inhalte verstehen?  
Sind Sie zuversichtlich, dass Sie auch schwierigere Ausbildungsin-
halte verstehen? 
Sind Sie sicher, dass Sie den Anforderungen der Ausbildung ge-
wachsen sind?  
Sind Sie zuversichtlich, dass Sie auch komplexeren Erklärungen 
ihres Lehrers folgen können?   
Sind Sie zuversichtlich, dass Sie in Klassenarbeiten und Tests gute 
Noten schreiben?  
Unter Berücksichtigung der Schwierigkeiten dieser Ausbildung, der 





Erzählen Sie anderen z. B.  ihren Freunden gern, welchen Beruf Sie 
haben/lernen? 
Welche Inhalte interessieren Sie in ihrem Beruf besonders? 
Kommt es vor, dass Sie ihren Freunden erzählen welche Tätigkei-
ten Sie in ihrem Beruf ausführen? 
Sind Sie stolz auf Ihren Beruf? 
Möchten Sie auch in Zukunft in Ihrem Beruf arbeiten? 
Betriebsbezogenes 
Engagement 
Möchten Sie auch nach der Ausbildung bei Ihrem Betrieb bleiben – 
auch wenn Sie die Möglichkeit haben, woanders hin zu wechseln? 
Erzählen Sie anderen z. B.  ihren Freunden gern von Ihrem Ausbil-
dungsbetrieb? 
Fühlen Sie sich mit Ihrem Ausbildungsbetrieb verbunden? 
Sind Sie stolz darauf bei Ihrem Betrieb zu arbeiten? 
Identifizierung mit 
dem Beruf 
Wissen Sie, was die Arbeiten, die Sie ausführen, mit Ihrem Beruf 
zu tun haben? 
Ist es Ihnen wichtig, dass Sie in Ihrem Beruf Qualität abliefern? 
Machen Sie sich manchmal Gedanken darüber, wie sich Ihre Arbeit 
so verändern lässt, dass die besser oder hochwertiger auszuführen 
ist? 
Gehen Sie in ihrer Tätigkeit auf? 




Differenzierungsmaßnahmen in der Berufsschule 
Passung 
• Langweilen Sie sich oft bei der Erarbeitung der berufsschu-
lischen Inhalte? 
• Fühlen Sie sich häufig überfordert mit der Erarbeitung der 
berufsschulischen Inhalte? 
• Würden Sie sich wünschen, dass Sie schwierigere bzw. 
leichtere Aufgaben erhalten? 
• Stellt ihr Lehrer an die Klasse unterschiedlich schwierige 





• Kommt es vor, dass Sie von ihrer Lehrerin/ihrem Lehrer zu-
sätzliche Aufgaben erhalten? 
• Inwieweit unterscheiden sich diese von den „normalen“ 
Aufgaben? 
• Wo sollten Sie diese Aufgaben bearbeiten (während des Un-
terrichts, außerhalb des Unterrichts, im Betrieb)? 




• Ist es schon einmal vorgekommen, dass Ihre Lehrerin/Ihr 
Lehrer zu einem Thema unterschiedliche Aufgaben ausge-
teilt hat (z. B.  Anforderungsniveau, Darstellungsweise)? 
• Hat Ihnen dieses Vorgehen das Verständnis der Inhalte er-
leichtert und/oder Sie motiviert die Inhalte zu erarbeiten, 
sich vertiefend damit auseinander zu setzen? 
• Halten Sie es für sinnvoll, wenn alle in ihrer Klasse die 
gleichen Aufgaben erhalten? 
Interessen werden 
berücksichtigt 
• Kommt es vor, dass sie Lernziele sowie Ziele für ihren 
Entwicklungsprozess mitbestimmen können? Ist Ihnen das 
wichtig? 
• Gibt es Themengebiete im Unterricht, mit denen Sie sich 
vertiefend auseinandersetzen möchten? Welche sind das? 
• Kommt es vor, dass Themen bearbeitet oder vertiefend be-
trachtet werden, die Sie vorgeschlagen haben? 
• Hatten Sie schon einmal die Möglichkeit, aus verschiedenen 
Aufgaben zu wählen? Inwiefern unterschieden sich die 
Aufgaben? Für welche Aufgabe haben Sie sich entschieden 








• Kommt es vor, dass sich Ihre Lehrerinn/Ihr Lehrer alleine 
Ihnen und Ihren Fragen widmet? 
• Haben Sie den Eindruck, dass ihr Lehrer von guten Schüle-
rinnen und Schülern deutlich mehr verlangt? 
• Erhielten Sie oder einer ihrer Mitschülerinnen und Mitschü-
ler von Ihrer Lehrperson schon einmal eine Einzelbetreu-
ung, individuelle Hilfe? Wie ging (geht) es Ihnen dabei (an-
genehm, unangenehm, übervorteilt, bedrängt).  
• Haben Sie den Sachverhalt hierdurch besser verstanden? 
• Fühlen Sie sich- im Hinblick auf die Unterstützung der 
Lehrperson- gerecht behandelt?  
• Kommt es vor, dass Sie von Ihren Klassenkammeraden et-
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was erklärt bekommen? Hat ihnen dies das Lernen erleich-
tert? 
• Ist es schon einmal vorgekommen, dass Sie einem Klassen-
kammeraden unterstützt haben (Häufigkeit, Bereitschaft)? 
Hatten Sie den Eindruck, dass Sie diesem helfen konnten? 
• Inwieweit finden Sie es sinnvoll, wenn leistungsstärkere 
Schülerinnen und Schüler leistungsschwächeren in der Be-
rufsschule einen Sachverhalt erklären (sollen)? 
• Gab es irgendeine Beratung, Förderung oder Hilfe, die Sie 
sich gewünscht hätten? Wie hätte die aussehen müssen? 
• Haben Sie den Eindruck, dass die Lehrerin, der Lehrer 
Schülern oder Schülergruppen unterschiedlich schwere Fra-
gen stellt? Denken Sie das ist sinnvoll? 
Zeitliche Bewältigung 
• Was wünschen Sie sich, wenn Sie mit einer Aufgabe früher 
oder später fertig werden (Beschäftigungen nach eigenen 





• Welche Maßnahmen werden Ihrerseits und/oder von Seiten 
Ihrer Lehrerin/ Ihres Lehrers ergriffen, wenn Sie ein The-
mengebiet im Unterricht nicht verstehen (eigenständiges 
Nacharbeiten, zusätzliche Erklärung, zusätzliche Zeit zum 
Üben, Ignoranz)? 
• Gab es schon einmal eine Situation, in der Sie sich zusätzli-
che Lernzeit gewünscht hätten? 
Variation der  
Sozialform 
• Kommt es vor, dass manche in Ihrer Klasse eine Aufgabe 
alleine erarbeiten, wohingegen andere diese mit einem oder 
anderen Mitschülerinnen und Mitschülern erarbeiten 
(Grund, Präferenz, Entscheidung (Schüler, Lehrer)? 
• Trägt dieses Vorgehen dazu bei, dass die Inhalte von Ihnen 
und Ihren Mitschülern leichter erlernt werden? 
Unterschiedliche 




diale Materialien zur 
Präsentation 
• Kommt es vor, dass Ihr Lehrer zur Bearbeitung einer Auf-
gabe oder zur Präsentation Ihrer Arbeitsergebnisse unter-
schiedliche Hilfsmittel (z. B.  zusätzliche Tabellen oder 
Graphiken, PowerPoint, Folien) zur Verfügung stellt? 
• Sind Sie der Meinung, dass Sie den Sachverhalt hierdurch 
leichter erlernen können (konnten)? 
• Ist es Ihnen hierdurch eher möglich ihre Stärken zu zeigen 
und/oder Schwächen auszugleichen (Umgang mit neuen 
Medien, Rechtschreibdefizite)?  
Individuelle Rückmel-
dung zum Lernstand 
• Hat Ihnen ihr Lehrer schon einmal Rückmeldung zu Ihrem 
aktuellen Lernstand, Stärken und Entwicklungsbedarfe ge-
geben (Form (Einzel- vs. Gruppengespräch, Notizen unter 
der Klassenarbeit o.Ä.), Häufigkeit)? 
• Fanden Sie das Gespräch hilfreich (Lernfortschritt, Motiva-
tion)? 
• Ist es schon einmal vorgekommen, dass sie ihre Kenntnisse, 
Fähigkeiten und Entwicklungsprozesse selbst eingeschätzt 
haben z. B.  mit Hilfe eines Fragebogens zur Selbstein-
schätzung. Finden Sie das für ihr Lernen wichtig? 
• Führen Sie Lerntagebücher oder Ähnliches, in denen der ei-
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gene Lernfortschritt dokumentiert wird? Finden Sie dies 
notwendig? 
• Werden Sie von ihrer Lehrerin, ihrem Lehrer meistens ge-
lobt, wenn Sie sich besonders anstrengen – auch wenn ande-
re Schülerinnen und Schüler noch besser sind als Sie? 
Weitere Leistungs-
nachweise 
• Kommt es vor, dass Sie außer den „normalen“ schriftlichen 
Arbeiten andere Leistungsnachweise erbringen (können) 
(Form, Motiv, Themenwahl (Lehrer vs. Schüler)) 
• Mit welcher Form der Leistungsbeurteilung können Sie eher 




• Welche Erfahrungen haben sie mit Förderunterricht zur 
Kompensation von Leistungsdefiziten oder zum Erwerb von 
Zusatzqualifikationen gemacht (Teilnahme, Gründe für die 
Teilnahme, individueller Erfolg der Maßnahme)? 
• Haben Sie eine mögliche Teilnahme an einem solchen An-
gebot schon einmal abgelehnt (Gründe)? 
• In welchen Bereichen würden Sie sich wünschen, dass ent-
sprechende Angebote gemacht werden? 
• Wirkt sich die Teilnahme, ihrer Meinung nach, positiv auf 
ihre berufliche Zukunft aus? 
• Würden Sie einem Freund zu der Teilnahme an Lernange-
boten außerhalb des Unterrichts raten (Bereiche/Gründe)? 
Lernortkooperation 
• Inwieweit unterstützt ihr Ausbildungsbetrieb die Teilnahme 
an schulischen Zusatzangeboten – auch außerhalb des Be-
rufsschulunterrichts? 
• Kommt es vor, dass im Berufsschulunterricht ihre betriebli-
chen Gegebenheiten und Anforderungen berücksichtigt 
werden? 
• Haben Sie im Betrieb schon einmal an zusätzlichem Unter-
richt bzw. Hilfen bei den Schularbeiten und/oder Hausauf-
gaben teilgenommen (Gründe, Freiwilligkeit)?  





• Langweilen Sie sich oft bei der Erledigung Ihrer Aufgaben? 
• Fühlen Sie sich insgesamt überfordert mit der Erledigung 
Ihrer Aufgaben? 
• Würden Sie sich wünschen, dass Sie schwierigere bzw. 
leichtere Aufgaben erhalten? 




• Kommt es vor, dass sie Ausbildungsziele und Ziele für ih-
ren Entwicklungsprozess mitbestimmen können? Ist Ihnen 
das wichtig? 
• Kommt es auch vor, dass Sie Arbeiten übernehmen, die Sie 
vorgeschlagen haben? 
• Hatten Sie schon einmal die Möglichkeit, aus verschiedenen 
Aufgaben zu wählen? Inwiefern unterschieden sich diese 
Aufgaben? Für welche Aufgabe haben Sie sich entschieden 
und warum? Wie fühlten Sie sich dabei (überfordert, ernst 
genommen)? 
Zeit 
• Können Sie sich für Ihre Arbeit so viel Zeit lassen, wie Sie 
für deren Erledigung brauchen? 
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• Was wünschen Sie sich, wenn Sie mit einem Auftrag früher 
oder später fertig werden (Beschäftigungen nach eigenen 
Wünschen (Pause), Zusatzaufträge, zusätzliche Arbeits-
zeit)? 
Zur Vergabe von Zu-
satzaufträgen 
• Würden Sie gerne zusätzliche/weitere Aufgaben im Betrieb 
übernehmen? 
• Kommt es vor, dass Sie Zusatzaufgaben übernehmen dür-
fen, die Sie vorgeschlagen haben?  
Unterstützung 




• Was machen Sie, wenn Sie nicht wissen wie Sie eine Arbeit 
erledigen sollen oder mit der Erledigung der Arbeit noch 
Probleme haben?  
• Wie häufig und umfassend werden Ihnen schwierige Ar-
beitsabläufe/ Handgriffe erklärt?  
• Wie häufig kommt es vor, dass Sie von einem anderen Aus-
zubildenden oder einem anderen Mitarbeiter etwas erklärt 
bekommen oder anderweitig unterstützt werden (Zusam-
menarbeit, Bereitstellung von Orientierungshilfen (z. B.  
Handbücher, Tabellen)?  
• Gab es irgendeine Beratung, Förderung oder Hilfe, die Sie 
sich gewünscht hätten? Wie hätte die aussehen müssen? 
Grad der Selbststän-
digkeit 
• Wie sind ihre Arbeitsaufgaben ausgestaltet (klar beschrie-
ben vs. grob skizziert).  
• Wie wird in Ihrem Ausbildungsbetrieb vorgegangen, wenn 
Sie eine schwierige Aufgabe lösen sollen (der Auszubilden-
de wird an der Erarbeitung von Lösungsmöglichkeiten be-
teiligt vs. die Probleme werden vom Auszubildenden selb-
ständig erarbeitet) 
• Kommt es vor, dass Sie einzelne Handgriffe oder Arbeits-
schritte wiederholt vorgemacht bekommen? 
• Wurden Ihre Aufträge schon einmal wochenweise festge-
legt, sodass sie diese eigenverantwortlich bearbeiten muss-
ten? 
• Haben Sie schon einmal an einem Projekt außerhalb der 
Produktion durchgeführt, indem Sie ihre Fertigkeiten und/ 




• Wie wird in Ihrem Ausbildungsbetrieb vorgegangen, wenn 
Sie einzelne Handgriffe oder Arbeitsschritte schwerfallen 
(Wiederholung einzelner Handgriffe, Arbeitsschritte, zu-
sätzliche Informationsmaterialien, Zusammenarbeit mit er-
fahrenen Mitarbeitern, anderen Auszubildenden, zusätzliche 
Erklärungen, wird auf schwierige Stellen aufmerksam ge-
macht)?  
Individuelle Rückmel-




• Kommt es vor, dass Sie Gespräche über Ihre Ausbildungs-
ergebnisse führen? Von wem erhalten Sie Rückmeldung? 
Wie häufig kommt es vor, dass Sie über Ihre Leistungen 
Rückmeldung erhalten?  
• Fühlen Sie sich im Hinblick auf ihre Leistungsbeurteilung 
gerecht behandelt? 
• Worauf basieren die Beurteilungen (Beobachtungen struktu-









Damit sind wir am Ende unseres Gesprächs. Gibt es etwas, das Sie gerne noch sagen würden, 
oder ist etwas zu kurz gekommen? Ich danke Ihnen ganz herzlich, dass Sie sich Zeit für das In-
terview genommen und damit meine Studie unterstützt haben.  
 
Interviewsituation (Raum, Dauer, Störungen, Gesprächsatmosphäre etc.)  
Themen, über die der/die Interviewpartner/in besonders gern gesprochen hat  
Themen, über die der/die Interviewpartner/in weniger gern gesprochen hat/Schwierigkeiten  
Sonstige Anmerkungen (z. B.  roter Faden des Interviews, persönliche Eindrücke des Intervie-
wers, Interpretationsansätze)   
 
 
• Ist es schon einmal vorgekommen, dass sie ihre Kenntnisse 
und Fähigkeiten und Entwicklungsprozesse selbst einge-
schätzt haben z. B.  mit Hilfe eines Fragebogens zur Selbst-
einschätzung. 
• Welche Auswirkungen hatte dies für Ihren folgenden Lern- 
und Entwicklungsprozess?  
Zusatzangebote im  
Betrieb 
• Nehmen Sie in Ihrem Betrieb an zusätzlichen Lernangebo-
ten teil, bei denen man z. B.  etwas Spezielles lernen oder 
etwas wiederholen kann? Welche Erfahrungen haben sie 
mit diesen Angeboten gemacht? (Form, Teilnahme (Gründe 
für die Teilnahme (freiwillig oder vorgeschrieben), indivi-
dueller Erfolg der Maßnahme)? 
• Haben Sie eine mögliche Teilnahme an einem solchen An-
gebot schon einmal abgelehnt (Gründe)? 
• In welchen Bereichen würden Sie sich wünschen, dass ent-
sprechende Angebote gemacht werden? 
• Inwieweit fühlen Sie sich durch die Teilnahme an diesen 
Angeboten unterstützt?  
• Wirkt sich die Teilnahme, ihrer Meinung nach positiv auf 
ihre berufliche Zukunft aus? 
• Würden Sie einem Freund zu der Teilnahme an Zusatzkur-









 (Ebene  2) 
Subkategorie 
 (Ebene 3 und 4) 
Codierbeschreibung Ankerbeispiel 
ALLGEMEIN 
Berufswahl Bewertung   Ausprägung codieren:  
Noch einmal entscheiden 








 Mit diesem Code werden Äuße-
rungen codiert, die darauf 
schließen lassen, dass der Beruf 
bewusst gewählt wurde, durch 
nennen von Charakteristika des 
Berufs oder z. B. durch Samm-
lung von Erfahrungen im Beruf 
z. B. in Form eines Praktikums.  
„Ich glaube eine Seite von der Arbeitsagentur ist das, wo 
man dann so Kurzklipps anschauen kann. Da habe ich 
dann mit meiner Mutter ein paar Sachen rausgesucht. Da 
hat mir das dann zugesagt und dann habe ich in den 
Pfingstferien zwei Wochen ein Praktikum gemacht wo ich 
dann reinschauen konnte, ob es mir überhaupt gefällt. Also 
in dem Betrieb hat es mir dann der Beruf auch gut gefallen 
und dann habe ich gesagt ja das mache ich“ (BS6, Ab. 5).  
Keine bewusste Be-
rufswahl 
 Mit diesem Code werden Äuße-
rungen codiert, die darauf 
schließen lassen, dass die Be-
rufswahl nicht bewusst erfolgte, 
sondern aus praktischen Grün-
den oder weil es für den Auszu-
bildenden keine andere Alterna-
tive gab.   
„Aus keinem bestimmten Grund. Das war die einzigste und 







  Mit diesem Code werden Äuße-
rungen codiert, die darauf 
schließen lassen, dass alle Inhal-
te der Ausbildung als bedeutsam 
charakterisiert werden.  
„Nein. Ich finde alles was wir in der Schule machen hat 
schon seinen Grund. Manche Betriebe machen das mehr 
manche weniger. Aber als Grundwissen einfach man hat 
danach eine abgeschlossene Ausbildung und dann sollte 




  Mit diesem Code werden Äuße-
rungen codiert, die darauf 
schließen lassen, dass Inhalte, 
die in der Berufsschule oder im 
Ausbildungsbetrieb vom Aus-
zubildenden als unnötig oder 
veraltet charakterisiert werden. 




 Mit diesem Code wird codiert, 
wenn sich die Äußerungen auf 
bestimmte Fächer und/oder 
„Religion ist für mich das Unnötigste vom Unnötigen. 





 Theorie vs. Praxis  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Äußerungen darauf 
schließen lassen, dass sich die 
Einschätzung der Auszubilden-
den auf die Differenz der theo-
retischen und praktischen An-
forderungen in der Ausbildung 
beziehen.  
„Also das was wir in der Schule haben, haben wir fast gar 
nichts bei uns im Betrieb. Nur das Stapler fahren halt und 
Paletten manchmal anmelden im Internet aber sonst ist 




 Mit diesem Code wird codiert, 
wenn sich die Einschätzung auf 
monotone, betriebliche Tätig-
keiten beziehen.  
„Im Betrieb mache ich eh jeden Tag fast das gleiche“ 








 Ausprägung codieren:  
Ja 
Nein 










Gute Noten schreiben 
Erfolgreicher Ab-
schluss 
Bedingungen  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage Bedingungen 
des Lernerfolgs enthält z. B. 
Lernmotivation, Unterrichts-
themen, Lernzeit.  
„Je nachdem um welches Thema es gerade geht. Norma-






Ansehen des Berufs  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage darauf 
schließen lässt, dass der Beruf 
der Fachkraft für Lagerlogistik 
als nicht angesehen wahrge-
nommen wird.  
„Die meisten denken eben, dass ein Lagerist nur Pakete 
ein- und aussortiert“ (BS11, Ab. 33). 
Erzählung über den 
Beruf 




Interesse an Inhalten 
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des Berufs Keine eindeutige Aussage 
Ausprägung codieren:  
 
Stolz im Beruf zu 
arbeiten 
Langfristig im Beruf 
bleiben 
 Im Beruf weiter 
entwickeln 
Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage darauf 
schließen lässt, dass der Auszu-
bildende sich im Beruf weiter 
entwickeln möchte.   
„Dann mal schauen vielleicht weitermachen, vielleicht 




Stolz im Betrieb zu 
arbeiten 
 Ausprägung codieren:  
Ja 
Nein 





Erzählen über den 
Betrieb 







 Einfache, repetitive 
oder monotone 
Arbeiten 
Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende im Ausbildungsbe-
trieb hauptsächlich oder aus-
schließlich einfache und/oder 
repetitive und/oder monotone 
Tätigkeiten ausführt.  
„Also mein ganzes Leben will ich diesen Job auf keinen 
Fall machen. Dafür ist es, meiner Meinung nach viel zu 
eintönig. Weil da würde ich jeden Tag das allergleiche 
machen“ (BS12, Ab. 9). 
Tätigkeiten 
mit dem Be-
ruf zu tun 
haben 
  Ausprägung codieren:  
Ja 
Nein 











  Wird nicht gerne 
gesehen 
Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende im Ausbildungsbe-
„Nein. Also wir machen allgemein jetzt bei uns im Betrieb. 
So komisch der Ausbilder wie soll ich sagen da wenn es 
nicht von ihm kommt, ist es halt immer scheiße bei der 




macht, diese jedoch nicht gerne 
entgegen genommen und/oder 
nicht umgesetzt werden.  
 Über Inhalte 
mitreden 
wollen 
  Ausprägung codieren:  
Ja 
Nein 
Keine eindeutige Aussage 
 
BERUFSSCHULE 
Passung Unter- oder 
Über-
forderung 
  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass sich der 
Auszubildende in manchen 
Situationen über- oder unterfor-
dert fühlt. 
„Also überfordert eher selten. Unterfordert, ja schon. Hat 
schon fast eine Regelmäßigkeit. Ja.“ (BS10, Ab. 64).  
Gründe Gestaltung der 
Lernumgebung 
Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage darauf 
schließen lässt, dass der Auszu-
bildende den Grund für die 
Unter- oder Überforderung in 
der gestalteten Lernumgebung 
sieht  
„Es geht. Also überfordert nicht, sondern eher überfor-
dert, wenn wir ein Thema abschießen und ich habe es noch 
nicht 100 Prozent drauf und wir schon das nächste anfan-
gen“ (BS8, Ab. 60). 
 Vorgaben in den 
Ordnungsmitteln 
Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage darauf 
schließen lässt, dass der Auszu-
bildende den Grund für die 
Unter- oder Überforderung auf 
die Vorgaben in den Ord-
nungsmittel zurückführt.  
„Letztes Jahr war es auf jeden Fall so. Das war ja wirk-
lich nur Grundwissen was wir da gemacht haben. Also 
Dinge, die ich auch wirklich schon in der Hauptschule 
hatte, das war wirklich langweilig“ (BS16, Ab. 54).  
 
 Probleme in einem 
Fach 
Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage darauf 
schließen lässt, dass der Auszu-
bildende den Grund für die 
Unter- oder Überforderung auf 
Probleme in einem oder mehre-
re Fächer zurückführt. 
„Eher generell in BWL. Weil in BWL. Das ist nicht mein 




  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass sich der 
„Schwierigere jetzt nicht. Aber leichtere jetzt eigentlich 




Auszubildende weder über- 









Häufigkeit  Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
Keine eindeutige Aussage 
 
Nutzen nützlich  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende differenziertes Fra-
genstellen als für sein Lernen 
nützlich wahrnimmt und diese 
umgesetzt werden sollte.   
„Ja das wäre gut. Weil wenn so ein Schwächerer. Z. B.  
die vordere Reihe bei uns ist ein bisschen stärker. Es wäre 
halt kacke, wenn da eine leichte Aufgabe wäre und die es 
sagen und z. B.  ich oder die anderen halt so eine schwere 
haben. Da stehen wir halt dumm da. Es wäre halt schon 
gut, wenn die stärkeren schon stärkere Fragen bekommen 
und die schwächeren bisschen schwächere“ (BS3, Ab. 70). 
 Kein Bedarf Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende der Meinung ist, 
dass differenziertes Fragen nicht 
nützlich ist und/oder dieses 
nicht umgesetzt werden sollte.   
„Kann man schlecht machen, oder? Man sollte jedem die 
gleichen Chancen geben und wenn dann einer extrem gut 
ist und so eine einfache Frage kommt also ich weiß nicht“ 
(BS9, 65).  
 Unschlüssig Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen nicht darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende der Meinung ist, 
dass differenziertes Fragen nicht 
nützlich bzw. nützlich  ist 
und/oder inwieweit dieses um-
gesetzt werden sollte.   
„Kann man von zwei Seiten sehen. Wenn ein schwächerer 
Schüler mit schwierigen Fragen befragt wird und er sie 
nicht weiß, wird er vielleicht eine schlechte mündliche 
Note ihn runterziehen. Vielleicht schwierige Fragen wird 
auch den schwächeren Schüler fördern, dass dieser dann 
vielleicht durch die schwierige Frage auch andere Fragen 




Häufigkeit  Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
Keine eindeutige Aussage 
 
Nutzen nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die  Maßnahme als 
für sein Lernen nützlich wahr-
nimmt und diese umgesetzt 
„Das finde ich eigentlich voll gut. Z. B.  habe ich dann A 
genommen. Das hat alles gut gepasst halt. Das war nicht 
zu schwer. So was wäre echt gut, wenn man das öfters 
machen könnte“ (BS3, Ab. 66). 
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werden sollte.   
 Kein Bedarf Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende der Meinung ist, 
dass die Maßnahme nicht nütz-
lich ist und/oder diese nicht 
umgesetzt werden sollte.   
„Ich finde es eher besser, wenn jeder die selbe Aufgabe 
bekommt“ (BS7, Ab. 73).  
 
 neutral Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass es für den 
Auszubildenden keine Rolle 
spielt, ob die Aufgaben diffe-
renziert sind.    
„Mir war es gleich. Also ob ich es jetzt so mache oder 
anders. Ich glaube bei mir wäre es auf das gleiche ge-
kommen (BS16, Ab. 65). 
 Förder-/ Zu-
satzkurse 
Förderung durch den 
Ausbildungsbetrieb 
 Mit diesem Code werden Äuße-
rungen codiert, die auf eine 
Unterstützung des Ausbildungs-
betriebs schließen lassen.  
„Mein Betrieb würde schon zustimmen und mich vielleicht 
auch früher gehen lassen, dass ich da rechtzeitig hin kom-
me“ (BS15, Ab. 152). 
 
Nutzen 
nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende das Angebot an 
Förder- und/oder Zusatzkursen 
als nützlich wahrnimmt und 
diese angeboten werden sollten.   
„Eigentlich finde ich es gut. Ich weiß jetzt nur nicht genau 
wie die Nachfrage da wäre. Aber eigentlich finde ich im-
mer, wenn es Angebote gibt, die man nutzen kann oder 
nicht. Also wenn es wieder freiwillig ist, sowieso“ (BS10, 
Ab. 160).  
Zeitpunkt Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen den Zeit-
punkt an dem das Förderange-
bot gemacht werden sollte ent-
halten. 
„Am besten ist das immer nach der Schule. Dann kann 
man gleich hierbleiben und vielleicht noch ein- bis zwei 
Stunden dranhängen und dann (…)“ (BS9, Ab. 86). 
Ausrichtung Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen die Ausrich-
tung des Zusatzangebotes be-
rücksichtigen. 
„Wenn es gehen würde und es in der Zukunft was bringt, 
dann auf jeden Fall“ (BS17, Ab. 104). 
Bereiche Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen gewünschte 
Bereiche enthalten.  
„Aber sinnvoll fände ich es, wenn man z. B.  einmal im 
Monat so einen halben Tag von der Firma gestellt be-
kommt und dann hier EDV macht“ (BS8, Ab. 142). 
 
Kein Bedarf  
 Mit diesem Code werden Äuße-




darf erkennen lassen und 
Angebote vom 
Betrieb 
dies auf bestehende betriebliche 
Angebote zurückgeführt wird.  
„Wir haben ja letztes Jahr so Computer gehabt DV und so 
Ladungssicherung und so macht man ja in BWL auch und 
vom Betrieb war ich auch schon auf Seminaren. Also das 
wird eher vom Betrieb abgedeckt solche Sachen“ (BS18, 
Ab. 163).  
Stigmatisierungs-
ängste 
die Äußerung auf Stigmatisie-
rungsängste bei der Schülerin, 
dem Schüler schließen lässt.  
„Ja, ich bin aber schon immer. Ich bin so ein bisschen ein 
Imagemensch. Wenn es heißt ich gehe in den Förderunter-
richt ist das für mich ein Zeichen für Dummheit und dann 
mache ich das nicht. Einfach nur weil ich das nicht. Weil 
dann heißt das der ist so doof, der muss in den Förderun-
terricht“ (BS14, Ab. 115). 
zu wenig Zeit dies auf fehlende zeitliche Res-
sourcen zurückgeführt wird.  
„Man hat halt zu wenig Zeit. Wenn man dann um halb 5 
von der Arbeit kommt, dann ist das schon (…)“ (BS8, Ab. 
132). 
anderer Zeitpunkt Zusatz-/ bzw. Weiterqualifizie-
rung zu einem späteren Zeit-
punkt angestrebt wird.  
„Aber ich bin halt einer lieber eins nach dem anderen. 
Man kann sich auch nach der Ausbildung weiterbilden“ 
(BS2, Ab. 131).  
Anwen-
dungsbezug 
Häufigkeit  Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
Keine eindeutige Aussage 
 
Nutzen nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die Berücksichti-
gung der betrieblichen Ausbil-
dungspraxis als für sein Lernen 
nützlich wahrnimmt und diese 
umgesetzt werden sollte.   
„Ja, dann kann ich es mir vielleicht auch bildlich besser 
vorstellen und durch dieses bildliche vorstellen mir das 
auch besser merken“ (BS11, Ab. 199).  
 Kein Bedarf Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende der Meinung ist, 
dass die Berücksichtigung der 
betrieblichen Ausbildungspraxis 
nicht nützlich ist und/oder diese 
nicht umgesetzt werden sollte.   
„Das ist auch wieder kritisch. Jeder Betrieb ist ja ein 
bisschen anders. Die Grundlagen vom Kommissionieren 
oder Warenannahme. Das ist ja immer das gleiche. Es gibt 
halt immer noch so eine Eigenart von Betrieb zu Betrieb. 
Ja, das kann man schlecht machen würde ich sagen. Eher 
so eine allgemeine Form“ (BS9, Ab. 166).  
 unsicher Mit diesem Code wird codiert, „Vielleicht so im Allgemeinen vielleicht, dass man von 
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wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende sich nicht sicher ist, 
ob die Ausbildungspraxis be-
rücksichtigt werden sollte,   
jedem Betrieb mal. Ich weiß nicht. Das kann ich nicht 
sagen“ (BS18, Ab. 186).  
 
Interessen Häufigkeit  Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
Keine eindeutige Aussage 
 
Nutzen nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die  Berücksichti-
gung individueller Interessen als 
für sein Lernen nützlich wahr-
nimmt und diese berücksichtigt 
werden sollten.   
„Ja, allgemein wenn ich da in der Klasse so ein bisschen 
mitreden kann mit dem Lehrer, dann finde ich das eine 
gute Idee“ (BS11, Ab. 105) 
Kein Bedarf Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende der Meinung ist, 
dass die individuellen Interessen 
nicht berücksichtigt werden 
sollten.   
„Nein, die Lehrer. Wir sind untererfahren, die Lehrer 
zeigen uns wie die Routine ist. Wir sind ja dann neu. Ja 
und das wäre ja dann schwachsinnig, wenn wir uns dann 
selbst die Themen raussuchen würden. Dann wäre es in 
der falschen Reihenfolge und was weiß ich“ (BS8, Ab. 87). 
 Zusatz- 
aufgaben 
Häufigkeit  Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
Keine eindeutige Aussage 
 
Nutzen  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die  Vergabe von 
Zusatzaufgaben als für sein 
Lernen nützlich wahrnimmt und 
diese vergeben werden sollten.   
„Ich fände es eigentlich sehr wichtig. Weil dadurch, dass 
ich eigentlich; ja, dadurch dass es unterschiedliche Ge-
schwindigkeiten gibt in der Klasse es einfach dann zu 
einem Stillstand kommt in dem man die Zeit nutzen kann, 
um einfach entweder gleiche Aufgaben nochmal zu bear-
beiten um sicherer zu werden oder einfach anspruchsvol-
lere Aufgaben, um selber auch einfach zu merken wo die 
Grenzen für sich selber sind“ (BS10, Ab. 82) 
Zeitpunkt Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen den Zeit-
punkt an dem die Aufgaben 
„Ja, Arbeitsblätter für daheim damit man das machen 
kann“ (BS15, Ab. 99).  
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bearbeitet werden sollten enthal-
ten. 
Freiwilligkeit   
- Wahl Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass Auszubil-
dende selbst entscheiden sollten, 
ob diese Zusatzaufgaben bear-
beiten.  
„Ich bin eher dafür, dass man die freiwillig macht. Dass 
die nur gemacht werden, wenn Luft ist und wenn man 
schon erklärt hat“ (BS2, Ab. 68).  
 
 - Pflicht Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass Auszubil-
dende nicht selbst entscheiden 
sollten, ob diese Zusatzaufgaben 
bearbeiten. 
„Eigentlich, wenn der Lehrer das vorgibt. Wenn der Leh-
rer sagt, dass muss fertig sein, dann macht man das halt 
auch meistens. Wenn man jetzt sagen würde, du kannst das 
selber entscheiden, dann würde es bestimmt wieder heißen 
ja mach das daheim“ (BS9, Ab. 75). 
 - Keine 
eindeutige 
Aussage 
Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen nicht ein-
deutig darauf schließen lassen, 
ob die Aufgaben freiwillig oder 
verpflichtend bearbeitet werden 
sollten 
„(Zögert) Weiß ich nicht“ (BS18, Ab. 137). 
 Kein Bedarf  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende der Meinung ist, 
dass die Vergabe von Zusatz-
aufgaben nicht nützlich, not-
wendig ist und/oder diese nicht 
vergeben werden sollten.   
„Muss nicht sein, weil ich auch theoretisch meine Qualitä-
ten nutzen könnte, um anderen zu helfen. Deshalb muss in 
der Zeit wo ich die ein- oder andere Zusatzaufgabe ma-
chen könnte, könnte ich auch versuchen dem andern das so 





Häufigkeit   Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
Keine eindeutige Aussage 
 
Nutzen   Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende differenzierte Sozi-
alformen als für sein Lernen 
nützlich wahrnimmt und diese 
„Für diejenigen, die in einer Gruppe arbeiten für die ist es 
sinnvoll und diejenigen, die lieber alleine arbeiten ist es 
sinnvoll“ (BS12, Ab. 106). 
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umgesetzt werden sollten.   
Kooperati-
onsbildung 
Selbst bestimmt  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende den Grad der Ko-
operation und/oder die Koopera-
tionspartner selbst bestimmen 
möchte.    
„Ja, aber nur wenn man sich auch wirklich seinen Partner 
aussucht und auch wirklich darauf achtet, dass derjenige 
auch was auf dem Kasten hat (BS14, Ab. 71). 
Lehrer legt fest  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende den Grad der Ko-
operation und/oder die Koopera-
tionspartner vorgegeben be-
kommen möchte.    
„Eigentlich, wenn der Lehrer das bestimmt. Weil, wenn 
die Schüler das bestimmen. Dann ist es immer so der setzt 
sich mit dem zusammen. Es wäre besser, wenn z. B.  ein 
guter in der Gruppe wäre mit z. B.  zwei anderen, die jetzt 
nicht so viel wissen. Dass er denen das dann erklären 
kann. Aber am Ende setzen sich dann drei Leute zusam-
men, die eh keine Ahnung vom Thema haben und am Ende 
wird dann eh nichts gemacht (BS1, Ab. 116). 
Selbst bestimmt und 
Lehrer legt fest 
 Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der  Aus-
zubildende beide Formen der 
Kooperationsbildung befürwor-
tet oder sich unsicher ist, in-
wieweit dieser den Grad der 
Kooperation und/oder die Ko-
operationspartner vorgegeben 
bekommen möchte.    
„An sich würde ich schon sagen, dass sich die Leute selber 
zusammensetzen. Weil, dann suchen sich die Leute auch 
die, die Interesse daran haben. Aber dann bleiben halt die 
anderen auf der Strecke.  
Andererseits wenn der Lehrer das dann halt bestimmt, 
dann passt das vielleicht nicht jedem. Aber es kann unter 
Umständen dazu führen, dass vielleicht alle mehr davon 











Peer-teaching Häufigkeit Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
Keine eindeutige Aussage 
 
Nutzen nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende der Meinung ist, 
dass peer-teaching für sein Ler-
nen nützlich ist und umgesetzt 
werden sollte.   
„Die jüngeren Mitschüler aber neuere Systeme haben wo 
es einfacher ist, dann schaue ich es mir auch gerne an, 
weil ich mich einfach weiter entwickeln will. Sachen viel-
leicht auch leichter machen kann, wie es damals war“ 
(BS14, Ab. 106).  





wird nicht wahrgenommen 
Keine eindeutige Aussage 
nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende der Meinung ist, 
dass Einzelbetreuung/ Unter-
stützung von der Lehrperson für 
sein Lernen nützlich ist und 
umgesetzt werden sollte.   
 
- Zeitpunkt Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, inwieweit bzw. 
wann sich der Auszubildende 
Unterstützung durch die Lehr-
person wünscht.  
„Also, wenn ich jetzt Probleme hätte, fände ich es gut. 
Aber momentan brauche ich es eigentlich nicht“ (BS4, Ab. 
95). 
- Initiator Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, von wem die 
Initiative ergriffen werden soll-
te.  
„Ja, ich glaube eher der Lehrer. Der Lehrer kennt uns ja 
schon ein bisschen länger. Wenn der dann weiß der kann 
das nicht so gut. Dann gehe ich mal öfters auch zu ihm. 
Also vom Lehrer halt. Dass der Lehrer das sieht“ (BS3, 
Ab. 98).  
Kein Bedarf Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende der Meinung ist, 
dass keine (weitere) Unterstüt-
zung/ Hilfestellung nötig ist.    
„Von meiner Seite aus reicht das so wie es jetzt gerade 






Häufigkeit  Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
Keine eindeutige Aussage 
 
Nutzen nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende der Meinung ist, 
dass die zusätzliche Wiederho-
lungs-/ Übungsphasen für sein 
Lernen nützlich sind und diese 
umgesetzt werden sollten.   
„Ja, das wäre schon nicht schlecht. Gerade in der Berufs-
schule wo man nicht so oft in der Schule ist und das oft 
vergisst oder gar nicht drin behalten kann, wenn man nur 
einen Tag in der Woche Schule hat und die Ferien dann 
noch zwischen drin. Ja, Wiederholung ist schon wichtig, 
damit man den Stoff dran bleibt und nicht vergisst“ (BS6, 
Ab. 109).  
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 - Zeitpunkt Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen auf den 
Zeitpunkt und/ oder Anlass 
schließen lässt, zudem zusätzli-
che Wiederholungs- oder 
Übungsphasen angeboten wer-
den sollten.  
„Meiner Meinung nach sollten die eingebaut werden, 
wenn es um Themen geht, bei denen es viel um Theorie 
geht. Wo viele Informationen im Kleintext steht. Wo viele 
Fachbegriffe sind. Mit ganz vielen Beispielen. Da sollte 




Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen Aspekte 
enthalten, die vorliegen müssen, 
dass zusätzliche Wiederho-
lungs- oder Übungsphasen vom 
Auszubildenden als nützlich 
eingestuft werden. 
„Na, ja bei einigen, die wollen halt auch grundsätzlich 
nicht und dann bringt es halt auch nichts, wenn der Lehrer 
weiter darauf eingeht, weil es bringt ja niemanden weiter. 
Bei manchen ist es nicht wirklich zwingend notwendig.“ 








Häufigkeit  Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
Keine eindeutige Aussage 
 
Nutzen Wahl Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende es als nützlich wahr-
nimmt, wenn er das Präsentati-
onsmedium selbst wählen kann.    
„Ja. In Zukunft wird dir ja auch nicht jeder alles vorkau-
en“ (BS8, Ab. 115).  
Vorgabe Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende es als nützlich wahr-
nimmt, wenn das Präsentati-
onsmedium vom Lehrer festge-
legt wird.  
„Klar. Manche haben vielleicht bessere Kenntnisse in PP 
und könnten dann vielleicht eine viel bessere Präsentation 
machen. Ich würde es aber so lassen aus dem einfachen 
Grund, weil nicht jeder immer Plakate schreibt und das 
hilft einem dann mehr anstatt jedes Mal nur eine PP zu 
machen“ (BS2, Ab. 109). 
Zusätzliche 
Hilfsmittel 
Häufigkeit  Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
Keine eindeutige Aussage 
 
Nutzen nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die  zur Verfügung 
„Vielleicht immer. Also was mir persönlich helfen würde, 
wäre nach dem Thema oder vor dem Thema, die grobe 




Stellung von zusätzlichen 
Hilfsmitteln nützlich wahr-
nimmt und diese zur Verfügung 
gestellt werden sollten z. B.  
Informationsblätter, Handbü-
cher etc..    
Kein Bedarf Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die zur Verfügung 
Stellung von zusätzlichen 
Hilfsmitteln als nicht notwendig  
wahrnimmt. 
„Ich finde es ist eigentlich schon recht viel Material. Wir 





Rückmeldung Häufigkeit  Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
Keine eindeutige Aussage 
 
Nutzen nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende individuelle  Rück-
meldung zum Lernstand als für 
sein Lernen nützlich wahrnimmt 
und diese gegeben werden soll-
te.   
„Ich weiß nicht. Vielleicht - das kann man schlecht sagen, 
finde ich. Vielleicht so jeden Monat mal kurz mit dem 
Lehrer reden. Kurzes Feedback. Also ich fände es eigent-
lich nicht schlecht. Dann weiß man was Sache ist sozusa-
gen“ (BS9, 146).  
Kein Bedarf Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende individuelle Rück-
meldung zum Lernstand als für 
sein Lernen nicht notwendig  
wahrnimmt und/ oder diese 
nicht umgesetzt werden sollte.   
„Ich brauche es nicht ehrlich gesagt“ (BS15, Ab. 123).  
Formen schriftlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die Rückmeldung in 
Schriftform wünscht.  
„Schriftlich. Wir haben früher einen Streifen bekommen. 
Da standen die schriftlichen und mündlichen Noten und 
das Verhalten drauf und da sieht man das dann. Dann 
braucht man kein Gespräch. Man sieht ja, ob man auf 
einem guten Stand ist oder nicht und das fande ich ganz 
gut“ (BS8, Ab. 121).  
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Einzelgespräche Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die Rückmeldung im 
Rahmen eines Einzelgesprächs 
wünscht.  
„Ja, also einen Überblick wie man von den Noten überall 
steht. Man kann ja der Klassenlehrer mit den anderen 
Lehrern so ein bisschen besprechen und kann dem Schüler 
dann sagen wie er sich im Allgemeinen sich verbessern 
kann oder die Lehrer einzelnen. Je nachdem wie“ (BS6, 





Häufigkeit  Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
Keine eindeutige Aussage 
 
Nutzen nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende zustäzliche Leis-
tungsnachweise als nützlich 
wahrnimmt und diese angeboten 
werden sollten.   
„Ja, wenn man könnte, wäre es nicht schlecht“ (BS17 
139). 
Kein Bedarf  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende zusätzliche Leis-
tungsnachweise als nicht not-
wendig  wahrnimmt und/ oder 
diese nicht angeboten werden 
sollten.   




   Ausprägung codieren:  
unten 
mittel 






   Ausprägung codieren:  
unten 
mittel 
mittel bis oben 
oben 
 
Passung Weder Unter- 
noch Über-
  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage darauf 
„Nein, passt eigentlich so wie es ist. Es ist eine gute Mi-
schung“ (BS2, Ab. 9).  
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forderung schließen lässt, dass sich der 
Auszubildende weder unter- 
noch überfordert fühlt. 
 Unter- oder 
Über-
forderung 
  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage darauf 
schließen lässt, dass sich der 
Auszubildende unter- oder über-
fordert fühlt.  
„Ja, also wenn es so Aufgaben sind, die ich noch nicht 
gemacht habe. So Computergeschichten bin ich halt 
manchmal eher überfordert. Aber so was lagertechnisch 
angeht, bin ich eigentlich eher unterfordert sozusagen“ 
(BS18, Ab. 7). 
  Gründe Betriebliche  
Gegebenheiten 
Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage darauf 
schließen lässt, dass der Auszu-
bildende den Grund für die 
Unter- oder Überforderung in 
den betrieblichen Gegebenhei-
ten sieht z. B. Sicherheitsvor-
schriften oder der Betriebsorga-
nisation.  
„Wenn ich alleine mal im Lager arbeite, fühle ich mich 
dann manchmal durchaus überfordert, ja“ (BS16, Ab. 5.) 
   Tätigkeitsfeld Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage darauf 
schließen lässt, dass der Auszu-
bildende den Grund für die 
Unter- oder Überforderung auf 
das ihm übertragene Tätigkeits-
feld zurückführt.  
„Ja. Das ist halt schwierig zu sagen. Es sind halt leichte 









Zeitdruck  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage darauf 
schließen lässt, dass der Auszu-
bildende unter Zeitdruck arbei-
ten muss bzw. nicht so viel Zeit 
erhält wie er zur Bewältigung 
einer Aufgabe bräuchte.   
„Nein, ich bin auch schon Druck ausgesetzt. Ich muss 
mich schon beeilen. Ich kann nicht gerade mein Tempo 
arbeiten“ (BS4, Ab. 17).  
genug Zeit  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage darauf 
schließen lässt, dass der Auszu-
bildende so viel Zeit bekommt 
wie er für die Bewältigung einer 
Aufgabe benötigt.  
„Nein, ich kann mir so viel Zeit nehmen wie ich will. Zeit-
druck habe ich eigentlich nie“ (BS5, Ab. 38).  
„Leerläufe“ Beschäftigung Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage darauf 
„Das ich dann gleich den nächsten Auftrag machen kann, 
dass ich da dann nicht rumstehe und nichts mache“ (BS13, 
 215 
 
schließen lässt, dass der Auszu-
bildende kontinuierlich beschäf-
tigt ist und/ oder sein möchte, 




 Pause  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage darauf 
schließen lässt, dass der Auszu-
bildende sich bei Leerläufen 
eine Pause wünscht und/oder 
gewährt bekommt.  
„So ein Freiraum hat uns der Meister gestattet. Wenn jetzt 
wirklich großer Freiraum ist, dass wir auch ab und zu mal 
einen Kaffee trinken dürfen.  (…) Ja, da erholt man sich in 
diesen 5 Minuten. Aber es sollte halt nicht zu oft vorkom-
men (BS11, Ab. 25).  
 
Projekte Häufigkeit  Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
Keine eindeutige Aussage 
 
Nutzen nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die Teilnahme an 
Projekten als für sein Lernen 
nützlich wahrnimmt und dies 
ermöglicht werden sollte.    
„z. B.  fände ich es interessant. Bei uns kommen oft Schü-
ler zur Besichtigung. Wenn dann z. B.  die Azubis sich 
zusammentun um die Firma zu präsentieren. Das z. B.  
fände ich schon interessant. Aber ja (…)“ (BS8, Ab. 71).  
 
Kein Bedarf Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die Teilnahme an 
Projekten als für sein Lernen 
nicht notwendig  wahrnimmt 
und diese nicht angeboten wer-
den müssen.   
„Nein, mich interessiert es eigentlich auch nicht. Also ich 
gehe von 8 bis 5 Uhr arbeiten und danach interessiert 
mich mein Job nicht mehr so“ (BS3, Ab. 74).  
  Keine eindeutige 
Aussage 
Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen nicht oder 
nicht eindeutig darauf schließen 
lassen, dass der Auszubildende 
die Teilnahme an einem Projekt 
als für sein lernen nützlich 
wahrnimmt.  
„Vielleicht so besonders wäre das für mich jetzt nicht so 
ein Projekt. Aber ich würde jetzt auch nicht nein sagen“ 














Nutzen nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die  Übernahme von 
Zusatzaufgaben als nützlich 
wahrnimmt und dies ermöglicht 
werden sollte.    
„Also z. B.  öfters mit einer Zugmaschine fahren oder 
generell. Ja eben alles was das Fahren angeht so“ (BS7, 
Ab. 41).  
Tätigkeitsfeld ist be-
grenzt 
 Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass das Tä-
tigkeitsfeld im Ausbildungsbe-
trieb  eingeschränkt ist und 
daher keine Zusatzaufgaben 
übernommen werden können.  
„Na ja jetzt geht es ja eh nicht mehr, weil es ist ja nur 
unten das Lager und da kann man eigentlich nichts mehr 
machen“ (BS3, Ab. 42).  
 
Kein Bedarf  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die  Übernahme von 
Zusatzaufgaben als nicht not-
wendig  wahrnimmt und/ oder 
diese nicht umgesetzt werden 
sollte.   
„Ja, da ich ja nur Azubi bin und einen relativ geringen 
Stundenlohn habe, will ich eigentlich gar nicht mehr Auf-
gaben übernehmen“ (BS16, Ab. 19) . 
Strukturiert-
heit 





Nutzen Freiräume Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende Freiräume als für 
sein Lernen nützlich wahrnimmt 
und diese gewährt werden soll-
ten.   
„Ja, ich finde es eigentlich nicht schlecht, dass man nicht 
nur so ein bisschen einfältig so hier hinstellen, daraus 
nehmen und da verpacken. Man wird schon mehr gefor-
dert und schon handwerklich ein bisschen was sollte man 
schon können um Sachen zu machen. Da geht halt die Zeit 
auch ein bisschen schneller rum, wenn man da einen Auf-
trag hat, der ein bisschen länger dauert und so. Also es ist 
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so für den Beruf gut ausgeglichen. Abwechslungsreicher 
wie jetzt so der Standardlagerarbeiter. Also ich bin - gut 
so, ja“ (BS6, Ab. 54). 
Vorgaben Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende klar strukturierte 
Aufgaben als für sein Lernen 
notwendig  wahrnimmt.   
„Wo ich genaue Vorgaben habe, weil ich bei denen wo ich 
Spielraum habe schlecht entscheiden kann“ (BS2, Ab. 35) 




Nutzen nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende mehr Freiräume in 
Form einer wochenweisen Fest-
legung der zu erledigenden 
Aufgaben als für sein Lernen 
nützlich einschätzt und/ oder 
dies umgesetzt werden sollte.  
„Ja, es ist mir schon wichtig. Weil man so einen gewissen 
Alltag rein kriegt und man sagt oh ich habe jetzt ein biss-
chen frei da kann ich mich jetzt um die Aufgabe kümmern“ 
(BS2, Ab. 43).  
Kein Bedarf  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende mehr Freiräume in 
Form einer wochenweisen Fest-
legung der zu erledigenden 
Aufgaben als für sein Lernen als 
nicht nützlich einschätzt und die 
tageweise Vergabe von Aufträ-
gen präferiert. 
„Ich habe es schon lieber gerne vorgegeben. Weil wenn 
man so frei ding hat dann schiebt man es vielleicht noch 
raus. Also, nein. Es sollte schon vorgegeben. So wie es ist, 
ist es ok für mich“ (BS6, Ab. 63).  
Interessen Aufgaben vorschlagen/ 
auswählen 
Häufigkeit Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
wird manchmal wahrgenommen 
 
Nutzen   
- nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
„Schlecht wäre es nicht. Also mitbestimmen hat schon 
immer seine Vorteile. Also wenn ich ein bisschen was 
mitreden könnte wäre schon schön“ (BS2, Ab. 15).  
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zubildende das Einbringen der 
individuellen Interessen als 
nützlich für sein Lernen 
und/oder dies häufiger ermög-
licht werden sollte.  
 - kein Be-
darf 
Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende keinen (weiteren) 
Bedarf hat, dass seine individu-
ellen Interessen berücksichtigt 
werden.  
„Weis nicht so genau. Schwer zu sagen. Ja nachdem. Ne 
es ist ok“ (BS6, Ab. 11).  
Schulungen Häufigkeit  Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht wahrgenommen 
 
Nutzen nützlich Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die Teilnahme an 
Schulungen als nützlich für sein 
Lernen einschätzt und/oder 
diese häufiger angeboten wer-
den sollen.  
„Also bei mir war das jetzt ein Ladungssicherungslehr-
gang und das ist halt schon und das war halt direkt auf 
unsere Firma mit den Ziegeln und so und das hat halt 
schon was geholfen“ (BS18, Ab. 58).  
 
Bereiche Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen gewünschte 
Bereiche enthalten. 
„Also jetzt auf das Arbeiten bezogen. So ein bisschen mehr 
Computer. Weil wir sind halt so im Betrieb. Bei uns ist 
alles noch so wie früher in den 80er Jahren. Wir arbeiten 
halt noch mit Karteikarten und so. So mal mit SAP und so 
wäre bestimmt cool“ (BS5, Ab. 85).  
Keinen Bedarf Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussagen darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die Teilnahme an 
einer Schulung als nicht nötig 
wahrnimmt.  
„ja, ja also ich finde die Ausbildung lastet schon recht gut 
aus. Ob das natürlich nur ich so sehe. Aber ich denke, dass 








Häufigkeit  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn diese Aussagen darüber 
enthalten wie häufig der Auszu-
bildenden eine Aufgabe erklärt 
bekommt.  
„Doch ich kann immer nachfragen, wenn ich irgendetwas 
(…)“ (BS5, Ab. 46). 
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Vorgehensweise  Mit diesem Code wird codiert, 
wenn diese Aussagen darüber 
enthalten wie bei der Unterwei-
sung (didaktisch) vorgegangen 
wird.  
„Also, wenn ich etwas nicht gewusst habe, dann hole ich 
mir einen anderen, der ausgelernt hat. Erkläre mir das 
bitte oder helf mir mal und dann erklärt er es mir und 





Mit diesem Code wird codiert, 
wenn der Auszubildende nicht 
immer Unterstützung erhält.   
„Ja, dann wird mir auch abteilungsabhängig in Abteilun-
gen geholfen. Mir wird ausführlich alles noch einmal er-
klärt und gezeigt. Es gibt auch Abteilungen, in denen es 
dann heißt. Ja, es übernimmt jemand anders und damit bin 
ich dann raus aus der Aufgabe“ (BS10, Ab. 28).  
keine eindeutige 
Aussage 
Mit diesem Code wird codiert, 
wenn die Aussage nicht eindeu-
tig ist.    




Mit diesem Code wird codiert, 
wenn diese Aussagen darüber 
enthalten, dass der Auszubil-
dende im Bedarfsfall immer 
geholfen bekommt.  
„Immer, immer. Das ist so klein. Jetzt sind wir halt größer. 
Aber das Lager ist immer so familiär halt und es ist halt 
wirklich entspannt da zu arbeiten“ (BS3, Ab. 62) 
Bezugsperson Ansprechpartner 
verfügbar 
Mit diesem Code wird codiert, 
wenn diese Aussagen darüber 
enthalten, dass der Auszubil-
dende bei Bedarf einen An-
sprechpartner hat.  
„Ich frage einen Arbeitskollegen oder meinen Ausbilder. 
Das ist ganz unterschiedlich. Also derjenige, der wo halt 
gerade in der Nähe ist. Ich habe schon jeden gefragt, wenn 
ich mir unsicher war und da hilft mir auch jeder, wenn ich 
was nicht weiß oder kann“ (BS6, Ab. 44).  
 
unklar Mit diesem Code wird codiert, 
wenn diese Aussagen darüber 
enthalten, dass der Auszubil-
dende keinen (eindeutigen) 
Ansprechpartner hat.  
„Bei mir ist es auch nicht wirklich so ersichtbar wer jetzt 







Häufigkeit   Ausprägung codieren:  
wird wahrgenommen 
wird nicht/ selten wahrgenom-
men 
 
Form   Mit diesem Code werden Äuße-
rungen codiert, die die Umset-
zung von der Rückmeldung  
zum Lernstand  und/ oder der 
Leistungsbeurteilung enthalten 
„Ja gut. Da gibt es öfters halt Lob. Ja öfters. So Daniel du 




z. B.  Beobachtungen, Beurtei-
lungsbögen u. A.  
Nutzen nützlich  Mit diesem Code werden Äuße-
rungen codiert, die darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende die Maßnahme als 
nützlich für sein Lernen wahr-
nimmt und/oder diese vermehrt 
gewünscht wird.   
„Ja, manchmal vielleicht schon ein bisschen mehr Bewer-
tung wie man ist oder so und was vielleicht besser machen 
kann oder wie sie halt so zufrieden sind“ (BS6, Ab. 24).  
keinen (weiteren)  
Bedarf 
 Mit diesem Code werden Äuße-
rungen codiert, die darauf 
schließen lassen, dass der Aus-
zubildende mit der Ausbil-
dungspraxis zufrieden ist und 
keine weitere Rückmeldung 
zum Lernstand und/oder Leis-
tungsbeurteilung wünscht.   
„Ja, ich denke so einmal im Jahr passt das eigentlich“ 
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